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Resumo

Ciavatta, Lucas; Cabrera, Thiago (orientador). O movimento corporal e o
ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes. Rio de Janeiro, 2025. 165p.
Tese de Doutorado — Departamento de Educagdo, Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro.

Hé diversas formas de conceber o tempo. Igualmente variadas sdo as formas
de conceber o tempo musical. Dentre elas, uma em especial ¢ abordada nesta tese:
o tempo musical baseado em pulsagdes — aqui denominado “tempo pulsante”.
Tendo em vista o entendimento do processo de ensino-aprendizagem dos ritmos
pulsantes este trabalho pretende interrogar a relagdo entre essa forma de organizar
o tempo musical e 0 movimento corporal. Nesse caminho o corpo em movimento
¢ pensado como elemento fundamental para a cogni¢cdo e, em especial, para a
cognicdo musical. O movimento corporal organiza e fixa o saber musical em
suportes outros que ndo a partitura. Assim, refletimos sobre a utilizagdo nesse
processo de ensino-aprendizagem de trés tipos de notacgdo: grafica, oral e corporal.
A forma como varias(os) educadoras(es) abordaram esse processo e lidaram com
movimentos e notagdes também ¢ estudada. Em sua ultima parte, esse estudo
discute algumas questdes com impactos importantes sobre o processo de ensino-
aprendizagem de ritmos pulsantes: a forma como o estudo de ritmo ¢ colocado em
segundo plano; o “sentir” e sua limitada contribui¢do para o processo; a diferenga
entre ensinar ritmo e desenvolver a coordenacdo motora; o mito da interiorizacao
da pulsacdo; o suingue € os caminhos para permitir que ele seja aprendido; e a

construcdo da imagem de movimento corporal e a possibilidade de antecipar.

Palavras-chave

Ritmo; movimento; corpo; propriocep¢ao; educacao.



Abstract

Ciavatta, Lucas; Cabrera, Thiago (advisor). Body movement and the
teaching-learning of pulsating rhythms. Rio de Janeiro, 2025. 165p. Tese
de Doutorado — Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro.

There are several ways of conceiving time. Equally varied are the ways of
conceiving musical time. Among them, one in particular is addressed in this
thesis: musical time based on pulsations — here called “pulsating time”. In view
of the understanding of the teaching-learning process of pulsating rhythms, this
work intends to question the relationship between this way of organizing musical
time and body movement. In this way, the body in movement is thought of as a
fundamental element for cognition and, in particular, for musical cognition. Body
movement organizes and fixes musical knowledge in supports other than sheet
music. Thus, we reflect on the use in this teaching-learning process of three types
of notation: graphic, oral and body. The way in which various educators
approached this process and dealt with movements and notations is also studied.
In its last part, this study discusses some issues with important impacts on the
teaching-learning process of pulsating rhythms: the way in which the study of
rhythm is placed in the background; “feeling” and its limited contribution to the
process; the difference between teaching rhythm and developing motor
coordination; the myth of the internalization of the pulse; swing and the ways to
allow it to be learned; and the construction of the image of body movement and

the possibility of anticipating.

Keywords

Rhythm; movement; body; proprioception; education.
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Introducao

Essa é uma tese sobre o movimento corporal — sua forga, sua
importancia e sua centralidade no ensino de ritmo. Tudo aqui gira em torno da
capacidade humana de se mover e com isso, € s6 por isso, conhecer.
Trataremos de um campo especifico: a educagdo musical. E dentro desse
campo, outro ainda mais restrito: o ensino-aprendizagem do ritmo. E ainda mais
especificamente: o ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes, ritmos baseados
em pulsacoes.

Partimos de longe. Ha 29 anos iniciamos um trabalho sistematico com o
ensino de ritmos pulsantes, que deu origem ao método O Passo. Desde o inicio,
o movimento corporal nos mostrou sua importdncia: quem se movia,
compreendia, quem nao conseguia se mover, ndo conseguia compreender. A
pratica foi durante um tempo poderosa e nos parecia suficiente. No entanto, a
falta de conceitos para compreender o caminho que trilhdvamos foi com o passar
dos anos se evidenciando e as vias foram se estreitando ao invés de se
ampliarem. Uma nova perspectiva se abriu quando em 2001 entramos no
programa de mestrado em Educacgéo da Universidade Federal Fluminense. Essa
passagem foi fundamental para o desenvolvimento d’O Passo.

Uma nova necessidade surgiu quando, em contato mais estreito com
outras metodologias de ensino de ritmos pulsantes, encontramos questdes que
nos desafiavam em nossa caminhada. Eis algumas delas: é possivel que um
ritmo pulsante seja compreendido sem um movimento corporal? Qual seria o
papel de uma notagdo no ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes? O que
parece fazer do andar um movimento especialmente importante para o ensino-
aprendizagem de ritmos pulsantes? Por que alguém que ja esta conseguindo
realizar um ritmo pulsante de repente passa a realiza-lo de forma auténoma?

O caminho dessa tese n&o foi uma linha reta. No entanto, desde o
inicio, identificamos, como fontes importantes para as respostas que
buscavamos, o Enativismo (corrente filoséfica que coloca o corpo e sua agéncia
no mundo no centro da cognicdo) e o estudo da propriocep¢do (nossa
capacidade inata de saber como nosso corpo esta posicionado e como esta se
movendo).

O objetivo geral foi o de compreender o papel do movimento corporal no
ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes. E os objetivos especificos foram os
de pesquisar a relagdo entre pulsacdo e ritmo a partir da nogdo de ritmo
pulsante; investigar a importdncia do movimento corporal para a cognigao



musical a partir de teorias enativistas; identificar os caminhos pelos quais se
constréi um fazer musical auténomo.

Assim, a partir de um aprofundamento do nosso conhecimento sobre o
Enativismo e a propriocepgao, procuramos alcancar respostas e aprofundar a
sustentagdo tedrica de pelo menos trés conceitos com os quais ja
trabalhavamos: posicao (a localizacdo de um evento ritmico dentro de um
espaco musical pulsante), notacao corporal (a fixagdo de informagdes ritmicas
pulsantes em movimentos corporais) e movimento derivado (movimentos
realizados dentro da pratica de ritmos pulsantes que embora minimos carregam
todas as informagbes dos movimentos organizadores que nos ajudam a
compreender o que estamos tocando)

Nesse campo fizemos um trajeto composto por duas grandes vias: uma
que aborda os conceitos, categorias e correntes filosoficas que nos ajudam a
explorar esse campo; e outra que aborda as questdes praticas encontradas no
campo, a forma como essas questdes tém sido abordadas e a forma pela qual
nos as temos abordado.

Dentro dessa primeira grande via, trilhamos quatro caminhos. O
primeiro caminho parte de algumas definicdes ja propostas para o conceito de
tempo (Rey Puente, 2010; Martins, 2021); passa por algumas definicbes do
conceito de tempo musical (Schafer, 1991; Thurmond, 1991; Boulez, 2002); visita
algumas definigdes do conceito de ritmo (Simons, 2019; Bagchee, 1998; Nattiez,
1984); para chegar a nossa proposta de definigdo do conceito de ritmo pulsante
(levando em conta Boulez, 2002; Dalcroze, 1967; Noisette, 1997). O segundo
caminho parte da importancia do movimento corporal para os ritmos pulsantes
(Nudds, 2019; Thurmond, 1991; Sodre, 1998; Prass, 1998; Blacking, 1973;
Hamilton, 2019); diferencia a audicdo musical do fazer musical (Krueger, 2009;
London, 2019; Clayton, 2019; Martenot, 1970; Hindemith, 1970); e se espanta
com a resisténcia a considerar que uma boa parte da explicagdo sobre
movimento musical passa necessariamente pelo movimento corporal (Judge,
2019; Nudes, 2019; London, 2019; Blacking, 1973). O terceiro caminho visita
alguns dos impactos do enativismo para a cognicao em geral (Johnson, 2007;
Sheets-Johnstone, 2011; Varella, 1991; Hutchins, 2010; Damasio, 1999; Reiner,
2000) e para a cogni¢cao musical em particular (Dalcroze, 1967; Van der Schyff,
2022; Johnson, 2007; Bowman, 2004; Mariani, 2012; Martenot, 1970); para
chegar a nossa proposta de classificagcdo dos movimentos corporais centrais
para a pratica de ritmos pulsantes (Miranda, 1979; Dalcroze, 1967). O quarto
caminho busca compreender o que guia aquela(e) que realiza ritmos pulsantes e
parte para algumas definicbes do conceito de notacao (Sodré, 1998; Martins,
2021); propde uma reorientagdo dos termos “imitacao” e “oralidade” (Van der
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Schyff, 2022; Johnson, 2007; Nadirova, 2017; Blacking, 1973; Locke, 2011);
atravessa o terreno acidentado da notacao grafica e da notagédo oral (Sodré,
2017; Paz, 2000; Bagchee, 1998; Martins, 2021; Ferreiro, 1990; Andrade, 1972;
Bamberger, 1990; Trilla, 2008); para chegar a nossa proposta de definicdo do
conceito de notagdo corporal (Prass, 1998; Van der Schyff, 2022; Hutchins,
2010; Miranda, 1979).

Dentro da segunda grande via, trilhamos dois caminhos. O primeiro
caminho separa “fazer sons” de “aprender musica” convidando para nossa
caminhada o processo de constru¢ao da autonomia (De Jaegher, 2007; Noisette,
1997; Prass, 1998); observa como a pulsagao, a duragao e a métrica concorrem
para efetivar as praticas de ritmos pulsantes (Nattiez, 1984; Simons, 2019;
Judge, 2019); faz uma rapida parada para ouvir o que disseram algumas(uns)
educadoras(es) musicais sobre o movimento corporal (Antonio Sa Pereira,
Bohumil Med, Carl Orff, Gunild Keetman, Claire Noisette, Edgar Willems, Emile
Jaques-Dalcroze, Gazzi de Sa, José Eduardo Gramani, Maurice Martenot e Paul
Hindemith); para chegar ao andar e a nossa proposta de que seu estudo seja
visto como o mais importante dentro do estudo de ritmos pulsantes (Dalcroze,
1967; Clayton, 2019; Araujo, 1992; Johnson, 1997; Sodré, 1998; Simons, 2019).
O segundo caminho nos interroga sobre as razées que levam o ritmo a ser
deixado em segundo plano (Dalcroze, 1967; Sodré, 1998; Gramani, 1988); critica
a forma como a expressdo “sentir’” apenas desorienta quem ja esta perdido
(Blacking, 1973; Hamilton, 2019; De Sa, 1990; Locke, 2011; Simons, 2019;
Judge, 2019; London, 2019; Colombetti, 2010; Hindemith, 1970; Nadirova,
2017); convida para o movimento quem esta sendo chamado a se imobilizar
(Martenot, 1970; Blacking, 1973; Sheets-Johnstone, 2011); se aproxima do
terreno fértil e delicado do “suingue” (Rocca, s/data; Sheets-Johnstone, 2011;
Nattiez, 1984; Johnson, 2007; Clayton, 2019); para chegar a nossa proposta de
que no ensino de ritmos pulsantes as imagens que nos guiam sdo todas de
movimentos corporais que um dia ja habitamos (Edwin Hutchins, 2010; Johnson,
1997; Reiner, 2000; Sheets-Johnstone, 2011).

Temos dedicado nossa vida ao ensino-aprendizagem de ritmo. Vivemos
num pais cuja musica tem importancia mundial entre outras coisas pela sua
ritmica, rica e, em certos aspectos, Unica. Passamos em nossa prépria formacao
musical por um processo em que a clareza ritmica abriu todas as portas que
julgavamos estar fechadas para nds. Constatamos diariamente em nossa
atuacao profissional a que ponto lacunas no aprendizado ritmico podem impedir
uma aproximagdo com o fazer musical. No entanto, vimos em todo esse
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percurso como o ensino de ritmo n&o tem para muitas(os) a centralidade que a
ele conferimos.

Certa vez, ouvimos de um diretor pedagégico de um importante
conservatorio na Franga que o ritmo la era um problema, mas nao vimos a
urgéncia e a determinacao que a resolu¢ao desse problema nos parecia exigir.
Em outro momento, presenciamos o regente de uma importante orquestra
brasileira repreendendo as(os) musicistas durante um ensaio por elas(es) nao
estarem conseguindo tocar um ritmo brasileirissimo, sem que isso tenha
significado nada além de simplesmente seguir tentando sem nenhuma mudancga
significativa no resultado. E como se vera, das(os) educadoras(es) musicais que
se dedicaram ao estudo do ritmo, poucas(os) se dedicaram mais ao estudo de
ritmo que ao estudo das alturas; e dessas(es) poucas(os), menos ainda, mesmo
trabalhando com ritmos pulsantes, se dedicaram ao estudo do movimento
corporal.

Talvez seja a complexa relagdo do corpo com os ritmos pulsantes o que
mais contribui para que seja tolerada essa convivéncia com um problema
intoleravel — como toleravam os que conviviam com o tigre no bestiario de Julio
Cortazar. O ritmo passa pelo corpo ou ele nasce no corpo? Se ele nasce, ele ndo
passa, ele ja esta e la fica. Se ele fica, que corpo é esse onde ele fica? Esse
corpo esta parado ou se movimentando? Se esta se movimentando, como se
movimenta? Respostas dificeis de serem dadas — e por isso, talvez, as
orientagbes subjetivas e, pedagogicamente inuteis, para se “sentir o ritmo”,
visando sem clareza uma das suas trés acepg¢des na area de musica: sensagao,
percepgao e expressao.

O quadro se agrava ainda mais, pois, das pessoas que entendem a
centralidade do ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes, varias confundem seu
estudo com o estudo da coordenagdo motora; varias creem que 0 movimento
corporal deve estar, sim, presente, mas apenas no inicio do processo, pois logo
mais a frente sera preciso minimizar esse movimento até perto da imobilidade e,
em seguida, sufocar qualquer necessidade de movimento; e varias, em espagos
formais e nao-formais que trabalham com ritmos pulsantes, consideram o ritmo
como algo que nado se pode de fato ensinar, consideram o ritmo como algo
importantissimo, mas como algo inato. Tudo entdo contribuindo para que, ao
invés de aumentarmos as pesquisas sobre o ensino-aprendizagem de ritmos
pulsantes, tenhamos a sensagio de que esse € um problema insoluvel.

Como ja anunciado, nosso estudo esta centrado no movimento corporal.
Ele ndo estd centrado no corpo enquanto unidade fisiolégica, que pode estar
parado ou em movimento. Quando dissermos “corpo”, estamos nos referindo ao
corpo em movimento. No que diz respeito especificamente ao movimento
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corporal, indicaremos quando estivermos nos referindo a observacdo de um
outro corpo que se move (em especial quando falarmos de “imitagdo”), mas o
foco principal sera sobre o automovimento, assim definido pela fildésofa Maxine
Sheets-Johnstone (2011): “movimento que, por sua propria natureza, é
experimentado proprioceptivamente, isto €, pelo préprio sujeito em movimento”
(p.128)

O movimento corporal esta na base d’'O Passo, método de educacgao
musical que criamos ha 29 anos e seguimos criando com as(os) professoras(es)
do Instituto d’O Passo no Brasil e na Franga. Esta tese ndo € sobre O Passo (ha
no terceiro capitulo uma breve exposi¢do sobre esse método). Esta tese é sobre
0 movimento corporal que sempre nos guiou, mesmo nos momentos iniciais da
criacdo do método, quando, ja colhendo excelentes frutos, entendiamos bem
pouco o que faziamos e tateavamos em busca de respostas.

O estudo do movimento corporal — que vai além de considerar que um
corpo se move para tentar entender como ele se move — deveria estar, mas nao
necessariamente esta, na base de uma concepg¢ado que vé todo conhecimento
como corporificado. A ideia de uma cognig&o corporificada (embodied cognition)
€ 0 que nos guia em nosso caminho filoséfico. Voltaremos a esse tema
detidamente, mas, por ora, fiquemos com uma breve definicdo do antropdlogo
Edwin Hutchins (2010, p. 428):

Embodiment é a premissa de que os corpos particulares que temos influenciam
como pensamos. [...] de acordo com a perspectiva corporificada, a cogni¢édo
esta situada na interagédo do corpo e do mundo, processos corporais dinamicos
como a atividade motora podem fazer parte dos processos de raciocinio.

Indo além, a ideia de enagao (enaction) relaciona o processo cognitivo a
forma como esse corpo interage com o ambiente no qual se insere e completa o
quadro tedrico em torno do qual gravitam as(os) autoras(es) citadas(os) nesta
tese. Da mesma forma, voltaremos a esse tema mais a frente, mas, por ora,
vejamos, novamente através de Hutchins (2010, p. 428), uma breve definigao:

Enaction é a ideia de que organismos criam sua propria experiéncia por meio
de suas agbes. Organismos ndo sao receptores passivos de estimulos do
ambiente, mas sido atores no ambiente de tal forma que o que eles
experimentam é moldado por como eles agem.

A notacdo, outro aspecto relevante do processo de ensino-
aprendizagem de ritmos pulsantes, sera abordada com profundidade. Partindo
do principio que a notagdo musical esta originalmente associada ao suporte
grafico, procuraremos expandir a abrangéncia do conceito de notagao e propor
sua associagao também a um suporte oral e a um suporte corporal.

Trataremos entdo, dentro desta tese, de notagdes graficas, notacoes
orais e notagbes corporais. A importdncia dessas notagdes para o ensino-
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aprendizagem de ritmos pulsantes estad relacionada ao processo de
desenvolvimento da autonomia da(o) aluna(o). Como sera sustentado, “fazer” é
diferente de “aprender”, por este ultimo envolver o processo de construgdo da
autonomia. A experiéncia musical € diversa e nossa intencdo nao foi definir
critérios para dizer se ela se deu ou ndo. O objetivo foi sempre o de entender
como, a partir de uma dada experiéncia, seja ela qual for, se da o aprendizado.

A palavra de outras(os) educadoras(es) musicais a respeito do
movimento corporal estara presente. Sabemos, como sabemos todas(os), que a
realidade pratica de uma metodologia esta diretamente associada a(ao)
profissional que a utiliza. Entao o que se vera sao breves reflexdes sobre como
essas(es) autoras(es) se posicionaram com relacao ao movimento corporal, a
partir da analise das instru¢cdes dadas e consideracgdes feitas.

O conceito de “sentido/significado da musica” (meaning of the music)
nao sera abordado por um Unico motivo: essa discussdo € anterior ao momento
a ser estudado nesta tese. Nao nos concentraremos sobre o que moveu a(o)
aluna(o) a se colocar numa situagdo de ensino-aprendizagem musical.
Partiremos do momento em que ela(e) se encontra |a, disposta(o) a tentar
aprender. Como isso vai se dar é o objeto desta tese.

Com relagéo aos formatos adotados, decidimos utilizar “(a)o” como uma
forma de lembrar a todas(os) nés, o tempo todo, de que grande parte das
pessoas que nos levaram a realizacdo desse trabalho sido pensadoras,
pesquisadoras, professoras e alunas. Nesse sentido, para as citagbes utilizamos
sempre o home completo, pois hos demos conta de que a utilizagado apenas do
sobrenome muitas vezes nos estava levando a achar que a pessoa citada era
um homem. Pareceu-nos importante também localizar minimamente as pessoas
citadas através da indicacao da profissao de cada um(a).
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Os ritmos pulsantes

Para preparar a discussdo do ensino-aprendizagem de ritmo,
iniciaremos nossa caminhada visitando algumas definicbes ja propostas para o
conceito de tempo e, mais especificamente, tempo musical, na medida em que
este conceito parece ser base para o entendimento do conceito de ritmo;
passaremos por algumas definigcbes ja propostas para o conceito de ritmo, para
chegar a nossa proposta de definicao do conceito de ritmo pulsante.

21
O tempo

A musica é uma arte que acontece no tempo. Independentemente de
que sons serao produzidos, a maneira como eles vao acontecer no tempo é
fundamental. Com incontaveis timbres, com intensidades multiplas, com
duragdes as mais variadas, com altura determinada ou indeterminada, a certeza
de que para haver musica é preciso uma sequéncia de sons acontecendo no
tempo é sua Unica constante. Se essa sequéncia tera apenas um som que se
repete, se cada um desses sons € composto por muitos outros, tudo isso é
variavel e admitido. Um unico som, o apito de um navio, pode fazer parte de uma
musica, mas em geral ele ndo é considerado musica. Num exercicio radical de
pensar a que ponto o tempo € mais importante que o préprio som, consideremos
a musica 4’33” de John Cage, onde um(a) pianista fica quatro minutos e frinta e
trés segundos em frente ao piano sem toca-lo. Ela poderia ser interpretada numa
sala de ruido zero (onde entdo nao seriam ouvidos os sons vindos do publico,
que compdem a pega) e mesmo assim acontecer. Nao havera nem mesmo som,
mas havera tempo! Tomando as palavras do compositor Roger Sessions, em seu
ensaio “The composer and his message”, citado pelo fildsofo Mark Johnson
(2007):

Parece-me que o meio essencial da musica, a base dos seus poderes
expressivos e o elemento que Ihe confere uma qualidade Unica entre as artes,
€ o tempo. (p. 237)
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Mas o que é o tempo? Por razbes possivelmente Obvias nao
pretendemos aqui responder a essa pergunta. As teorias a respeito do tempo se
acumulam no tempo, como se pode recordar dentro da tradigdo ocidental:

Platdo no dialogo [...] Timeu [...] define o tempo como “imagem movel da
eternidade” [...] Plotino (205-270) [...] dedicou um tratado inteiro (Enéada lll, 7
(45)) a discussao minuciosa e profunda a respeito do tempo e da eternidade.
Essa posicao filosofica de pensar o tempo em correlagdo com a eternidade
apresenta-se também entre pensadores da Idade Média, seguidores de Santo
Agostinho, por exemplo Boécio (480-525) e Tomas de Aquino (1125-1274). A
essa tradigdo filosofica opor-se-do frontalmente alguns pensadores
contemporaneos, tais como Henri Bergson (1859-1941) e Martin Heidegger
(1899-1976), que procurardo pensar o tempo a partir do proprio tempo, isto &,
sem nenhuma mediagdo com ou referéncia a eternidade. [...] pensar o tempo
sem nenhum vinculo com a transcendéncia. (Fernando Rey Puente, 2010, p.
30)

Basicamente, segundo Puente, vemos na base do pensamento dos
diversos fildsofos que se perguntaram sobre o0 tempo ou uma preocupacgao com
a transcendéncia do tempo ou uma preocupacgdo com a imanéncia. Em outras
palavras, a presenca ou ndao de uma ideia de eternidade. Para Leda Maria
Martins (2021):

o tempo, em determinadas culturas, & local de inscricdo de um conhecimento
que se grafa no gesto, no movimento, na coreografia, na superficie da pele,
assim como nos ritmos e timbres da vocalidade, conhecimentos esses
emoldurados por uma certa cosmopercepcéo e filosofia. (Idem, p. 22)

o tempo pode ser, ontologicamente experimentado como movimentos de
reversibilidade, dilatagdo e contengdo, nao linearidade, descontinuidade,
contracao e descontragéo, simultaneidade das instancias presente, passado e
futuro, como experiéncias ontolégica e cosmoldgica que tém como principio
basico do corpo nao o repouso, como em Aristoteles, mas, sim, o movimento.
Nas temporalidades curvas, tempo e memoéria sdo imagens que se refletem.
(Idem. p. 23)

E a filésofa Maxine Sheets-Johnstone (2011) vai numa diregao que
muito nos inspira e se pergunta sobre a possibilidade da nossa consciéncia do
tempo em si, diferente da nossa consciéncia sobre algo no tempo, estar
epistemologicamente relacionada a nossa capacidade de automovimento.

Pode-se dizer que a efemeridade do automovimento reflete a efemeridade do
tempo. De fato, dizemos que tempo e movimento fluem. Mas se o fluxo do
tempo, como Fink indica, € um fluxo metaférico (Fink 1978:61), podemos
corretamente nos perguntar se ndo é a efemeridade do tempo que reflete a
efemeridade do automovimento. [...] “Com base no tempo, entendemos o
movimento, e com base no movimento, o tempo” (Fink 1978: 61), podemos
perguntar se ndo ha uma prioridade; a saber, se ndo temos motivos para
pensar que nosso senso de tempo em si, distinto de nossa consciéncia de algo
no tempo, ndo é epistemologicamente gerado no automovimento primordial.
Por outras palavras, podemos perguntar se o préprio eidos do tempo nao se
origina no automovimento primordial e, correlativamente, se 0 nosso conceito
verbal quotidiano de tempo, como evidenciado na nossa fala do tempo como
fluindo, ndo tem a sua origem nessa intuigdo eidética néo linguistica. (p. 133)
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Os ciclos naturais, das estacoes, do dia e da noite, moldaram iniUmeras
formas de nos relacionarmos com o tempo. Hoje, ciclos que acreditamos cada
vez mais precisos (como os segundos contados por reldgios atdmicos)
terminaram se impondo para muitas(os) de nds. Nossa solugdo, seguindo o
caminho sugerido por varios filésofos, passou por numerar o tempo.

Todas as outras analises realizadas pelos mais importantes pensadores sobre
a natureza do tempo terdo, de certo modo, de levar em conta essa relagéo
entre um movimento adotado como padrao de medida e uma numeragéo que
convencionalmente dele fazemos. (Fernando Rey Puente, 2010, p. 20)

No entanto, o “tempo”, aquele que pode ser medido em segundos, nao

se confunde com o conceito de “tempo musical”’, conforme veremos a seguir.

2.2

O tempo musical

O “tempo musical” foi compreendido de varias formas, todas elas
validas, na medida em que amparam algum tipo de “fazer musical”’. Estédo
listadas abaixo algumas destas formas. Para os propdsitos deste trabalho ndo
nos preocuparemos em definir em que medida elas se assemelham ou se
equivalem.

1) Tempo virtual, forma proposta por Murray Schafer:

Assim como falamos de espaco real e virtual, podemos também falar de tempo
real e virtual. Um ritmo regular sugere divisdes cronolégicas do tempo real —
tempo do relégio (tique-taque). Este vive uma existéncia mecéanica. Um ritmo
irregular espicha ou comprime o tempo real, dando-nos o que podemos chamar
de tempo virtual ou psicolégico. E mais como os ritmos irracionais da vida.
(1991, p. 87)

2) Tempo livre (“beat-free”), forma citada por James Thurmond:

No Aprés-midi d'un Faune de Claude Debussy, por exemplo, a flauta solo deve
ser quase destituida de ritmo métrico no sentido estrito, e quando propriamente
interpretado deve dar ao ouvinte uma impressao de ‘tempo livre’. (1991, p.98)

3) Tempo medido, forma também citada por James Thurmond:

Nés ficamos tdo acostumados a ouvir musica acentuada em elementos
regularmente recorrentes e com tempo medido, que chegamos a acreditar que
a palavra ritmo implica numa sucessao de pancadas. (1991, p. 37)

4) Tempo liso e tempo estriado, forma proposta por Pierre Boulez:

Distinguiremos igualmente duas categorias no tempo musical: o tempo pulsado
— se € que posso empregar este termo, o Unico que me parece convir a
descri¢cao do fendmeno ao qual quero me referir — e o tempo amorfo. No tempo
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pulsado, as estruturas de duragdo se referirdo ao tempo cronométrico em
funcao de uma referenciagéo, de uma balizagem — pode-se dizer — regular ou
irregular, mas sistematica: a pulsagdo, sendo a menor unidade (minimo multiplo
comum de todos os valores utilizados), ou um multiplo simples desta unidade.
O tempo amorfo ndo se refere ao tempo cronométrico sendo de uma maneira
global; [...] O tempo pulsado, isolado, é suscetivel de ser modificado pela
velocidade, aceleragao ou desaceleragao: [...] a relagdo do tempo cronométrico
e do numero de pulsacgdes sera o indice de velocidade. [...] O tempo amorfo
sera somente mais ou menos denso segundo o numero estatistico de
acontecimentos que ocorrerdo durante um tempo global cronométrico; a
relagéo desta densidade com o tempo amorfo sera o indice de ocupacgao. [...] O
tempo amorfo € comparavel a superficie lisa, o tempo pulsado a superficie
estriada; eis por que, por analogia, denominarei as duas categorias assim
definidas tempo liso e tempo estriado. (2002, p. 87)

O semidtico Jean-Jacques Nattiez (1984), a propdsito de uma
colocacao do musico Pierre Boulez sobre as composicdes de Anton Webern, se

pergunta sobre a possibilidade de haver musicas sem nenhum referencial
temporal.

E para um tal ideal que tende a musica de Webern e dos seus discipulos.

“Apenas Webern..., — escreve Boulez [1948, p. 68], — chegou a deslocar a

medida regular por um emprego extraordinario dos contratempos, das

sincopas, das acentuagbes em tempos fracos, das quedas em tempos fortes, e

demais artificios adaptados para nos fazer esquecer a quadratura”. (p. 302)

E avancga na sua reflexao evocando as musicas electro-acusticas e sua
maneira unica de lidar com o tempo musical, sem nenhum referencial nem

aparente nem estavel.

As musicas electro-acusticas parecem ser de um outro tipo, bem diferente das
musicas pos-webernianas. “Em ultima analise, — escrevia Gisele Brelet [1949,
p. 349], — a sonoridade tende para a arritmia”. O encadeamento e a
combinagdo de objectos sonoros que se distinguem pela massa, gréo,
andamento, e nao ja pela altura, pela duragéo ou pela intensidade, criam talvez
uma musica onde esta ausente todo o sistema de referéncia temporal estavel.
(p- 303)

Em nossa dissertacdo de mestrado (2003) propusemos a categoria
“ritmos pulsantes”. Esses ritmos aconteceriam dentro de um “tempo musical
pulsante”. Apenas mais recentemente tomamos conhecimento do texto citado
acima, onde o compositor Pierre Boulez também a utiliza (curiosamente se
perguntando se pode utilizar esse termo), fazendo-a corresponder a de “tempo
estriado” — ha possivelmente uma questao relacionada a tradugao, pois num de
seus livros lé-se “ritmos pulsantes” e noutro “ritmos pulsados”. De qualquer
forma, Boulez tem uma compreensao diferente da nossa quando opode “tempo
pulsante” a “tempo amorfo”, e, segundo ele, por analogia, “tempo liso” a “tempo
estriado”. Boulez iguala “tempo pulsante” a “tempo cronométrico”. Nés ndo. No
entanto, nossa discordancia estd menos na definicdo do que seja “pulsagéo” e
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mais na forma de se relacionar com ela. Mais a frente, ainda nessa se¢ao, nos
deteremos na definicdo do conceito de “pulsagao”.

Dentre os conceitos de tempo musical, o tempo pulsante sera o unico
abordado nesta tese. O motivo é simples: nossa pratica performatica e
pedagodgica se coaduna particularmente com essa concepgao de tempo musical.
No entanto, esse foco no tempo pulsante, que a principio poderia parecer um
fechamento para outras formas de conceber o tempo musical e uma grave
limitacdo, tem na verdade ampliado e melhorado sobremaneira nossa
capacidade de lidar com a diversidade.

2.3

O ritmo

Na tentativa de esclarecer o que entendemos por ritmo, comecemos
com a adverténcia do filésofo Peter Simons (2019):

Devemos ter em mente que, como a maioria dos termos de uso cotidiano, o

termo ndo tem uma definicdo ou delimitacdo precisa, e nem devemos esperar

que tenha uma. Veremos de fato que uma de nossas tarefas mais intrincadas é

indicar os limites do que conta como ritmo. (p. 62)

Seguindo a proposta de varias(os) tedricas(os) e pedagogas(os)
diremos que ritmo € som organizado no tempo. A palavra “organizado” talvez
cause espanto a algumas pessoas, mas quer apenas fazer referéncia a uma
percepcdo humana de que algo esta soando de forma ritmada. Assim, a
determinacdo do que esta soando ou nido de forma ritmada pode envolver uma
dimensao subjetiva, de modo que, as vezes quando um objeto cai no chéo, para
algumas(uns) soa exatamente como uma frase ritmica conhecida. Acumulam-se
os exemplos na internet de pessoas utilizando eletrodomésticos (em geral uma
maquina de lavar roupa fora do prumo) como base para cantar ou tocar algo. Por
mais aleatério que isso possa parecer, para alguém, em algum lugar, uma
sequéncia de sons pode soar como um ritmo. Isso se da normalmente, porque
essa pessoa, de alguma forma, associa essa sequéncia com algum tipo de
vivéncia musical. Ha de fato uma questao relacionada a forma como algumas
musicas ndo sdo reconhecidas como tais — muitas(os) diriam “Isso nédo é
musica!" Em alguns casos, isso é dito de maneira figurada, e significa
simplesmente um julgamento de valor, isto é, 0 que na verdade se quer dizer é
“Detesto esse tipo de musica!” e, embora detestando, ha por parte dessa pessoa
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o reconhecimento de que isso é de fato musica; em outros casos, isso € dito em
sentido literal, indicando que a pessoa simplesmente tem um horizonte de
vivéncias musicais completamente diferente, que impede que, de fato, se
reconheca a musica, que para outros ali esta, como musica. Alguém formado e
com uma pratica inteiramente voltada para o contraponto europeu ocidental

pode perfeitamente ser incapaz de reconhecer musica na polifonia da musica

Pigmeu. Essa pessoa vera caos onde milhares veem organizagao.

Independentemente do entendimento que se tenha sobre o que é ritmo,
muitas culturas (sendo todas) o veem como um elemento fundamental. Assim o
faz o pesquisador indiano Sandeep Bagchee (1998).

Ritmo se refere ao arranjo do tempo na musica. E, além da melodia e da
harmonia, um dos elementos fundamentais da musica. Na verdade, a melodia
em si implica um padrdao no tempo decorrente do fato de que as notas séo
tocadas em uma sequéncia particular, e do fato de que cada nota é mantida ou
tocada por diferentes duragdes de tempo. Ha, portanto, um ritmo latente em
cada melodia. (p. 56)

No entanto, o semidtico Jean-Jacques Nattiez (1984) adverte que:

De todos os elementos da musica, — constata Brailoi [1951, ed. 1967 p. 239], —
nenhum suscitou tanta controvérsia nem deu pretexto a mais especulag¢des do
que o ritmo. As suas definicdes vdo da metafora a tecnicidade mais estrita sem
que, com isso, delas tenha resultado uma teoria coerente”. Um de Groot [1932]
podia assinalar uma cinquentena de sentidos diferentes para a palavra ‘ritmo’,
e Willems (1954, p. 53) diz ter recolhido quatrocentos. (p. 299)

E ainda Nattiez (1984) que inicia ele mesmo uma extensa lista de
concepgoes de ritmo musical.

O ritmo musical €&, para Delacroix [1927], a ordem no tempo; segundo
Emmanuel [1926] o ritmo é a organizacao da duragao; para Quintiliano [citado
in Lussy 1883, ed. 1911 p. 1] o ritmo é um conjunto de tempos dispostos
segundo uma determinada ordem; D'Indy [1903], finalmente, define o ritmo
como a ordem e a proporgao no espacgo e no tempo. (Idem, p. 300)

Para Meumann [1894] o ritmo € uma emogao que se livra em movimentos
ordenados; para Servien [1930] o ritmo é periodicidade percebida; Willems
[1954] diz do ritmo que é uma relatividade entre o movimento e a ordem;
Souriau (citado in Souris 1948, p. 4] afirma que o ritmo é a forma conferida a
uma progressao pelo retorno, a intervalos iguais, de elementos de uma
organizagao ciclica, a qual presidiu um esquema, 0 mais simples possivel,
reproduzindo indefinidamente e continuamente os seus efeitos. (Idem, p. 300)
Uma forma de se aproximar de uma boa definicdo de ritmo para pensar
o repertério de musica pulsante nos parece o caminho proposto pelo préprio
Peter Simons, citado acima. Ele associa “ritmo” a “processo” e, sobre esse bom
comecgo, ele desenvolve seu raciocinio. Antes, porém, ele ressalta uma
caracteristica fundamental de qualquer ritmo: ritmo ndo é uma substancia, ritmo

€ uma propriedade ou, como ele prefere, um carater. Ele nos convida a pensar o


https://youtu.be/4uX-5HOx2Wc?si=R7Mh5icquphlQI6p
https://youtu.be/9iyYdTIjU-U?si=SPSlKIGP-TObaXAV
https://youtu.be/9iyYdTIjU-U?si=SPSlKIGP-TObaXAV
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ritmo como uma forma ou uma velocidade, algo que é sempre uma caracteristica
de algo ou alguém.

Ritmo ndo é uma substancia. [...] Um ritmo é mais como uma forma, ou uma
velocidade: uma forma é sempre uma forma de algo (mesmo que seja apenas
uma porgao do espago), uma velocidade é sempre uma velocidade de algo.
(Simons, 2019, p. 71)

Seguindo entdo os passos de Simons (2019):

Tendo determinado que estamos interessados apenas em ritmos no que se
refere ao tempo, isso indica que deveriamos considerar algo que se espalha ou
se estende ao longo do tempo. Tais coisas sdo processos. Em casos familiares,
podem ser movimentos como o balango de uma perna ou de um péndulo, o
balangar de um pé no ritmo da musica, os passos de uma danga. Eles nao
precisam ser musicais [...] Esses processos nao sao ritmos em si, entdo um
ritmo como tal ndo é um processo. Em vez disso, o ritmo, quando presente, é
algo que o processo tem, exemplifica, que caracteriza, pertence ou é inerente
ao processo. (Simons, 2019, p. 63)

No entanto, processos tém outras caracteristicas além do ritmo.

Nem todos os caracteres de processos sao ritmos: eles ndo se desdobram da

maneira correta. Por exemplo, um caractere de um processo € sua duragéo. O

voo de um projétil, como uma bola de criquete bem rebatida, € um processo, e

tem uma certa duragdo, por exemplo, quatro segundos. Mas essa duragédo nao

€ um ritmo. (Idem, p. 63)

Mas para ter o ritmo como uma de suas caracteristicas, ainda segundo
Simons, um processo deve necessariamente envolver algum tipo de repeticao.
Havendo repeticdo dos elementos que compdem 0 processo, mesmo que essa
repeticdo acontega em intervalos irregulares, e se, de alguma forma,
reconhecemos que esses elementos guardam alguma relagdo entre si,

tendemos a reconhecer ritmo.

Onde os processos tém repeticdes, somos inclinados a procurar ritmos.
Fazemos isso mesmo quando as repeticdes ndo sdo exatamente regulares.
Para dar um exemplo fisiolégico, nosso coragao bate de forma ciclica e produz
o ruido regular familiar aos médicos. Mas os batimentos cardiacos ndo séo
perfeitamente regulares, pois o coracao acelera ou desacelera em resposta as
condi¢gbes corporais e ambientais. Entdo descrevemos o ritmo como
inconstante ou mutavel, mas ndo negamos que ele exista completamente.
Quando um coragéao falha em se contrair e bater de forma repetitiva, como na
fibrilagdo ventricular, os médicos falam de arritmia ou falta de ritmo. (Ildem, p.
64)

Alguns processos envolvem ritmo, mas nao sao percebidos como tendo
ritmo. Simons da o exemplo da nota La 440hz. Ela tem um ciclo de repeti¢do de
440 vezes por segundo. No entanto, nés a percebemos como um som e nao
como um ritmo. Simons faz uma bela aproximacao entre nossa tendéncia em
reconhecer ritmos em processos que envolvam repeticdo e elementos da nossa
humanidade:
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Nao vivenciamos repeticdes de frequéncia lenta como ritmicas, nem aquelas
cuja frequéncia é muito alta, embora sejam do mesmo tipo geral dos processos
que vivenciamos como ritmicos. Muitas vezes foi observado que as frequéncias
que percebemos como ritmicas correspondem de perto as do coragdo humano
e de um unico passo humano, e sem duvida isso ndo é acidental. (p. 65)

Mais precisamente, Justin London (2019) nos atualiza sobre os avangos

da ciéncia sobre a capacidade humana de perceber ritmos.

Embora as formas ritmicas sejam relacionais por natureza, seus elementos
componentes estdo sujeitos a limites absolutos: o menor intervalo entre os
inicios dos eventos n&o pode ser menor que 100 milissegundos, e 0 maior néo
pode ser maior que cerca de 2 segundos. E dentro dessa faixa temporal que
temos uma apreenséo direta de padrées temporais “como ritmos”. (p. 174)

E, no entanto, sobre um processo repetitivo, que nos acompanha desde
0s Nossos primeiros anos de vida, que tém se baseado as(os) educadoras(es)
musicais de pedagogias ativas para o ensino de ritmo: o andar. Esse movimento
natural € a base para a compreensao da pulsagdo, que estrutura os ritmos
pulsantes. Estamos em consonancia com o compositor Roger Sessions (apud
Mark Johnson 2007) quando ele afirma que:

A sensacgao de ritmo, tantas vezes derivada da danca, tem na realidade uma
base muito mais primitiva nos movimentos involuntarios do sistema nervoso e
do corpo, no batimento cardiaco, e mais conscientemente na respiragéo, mais
tarde no andar. (p. 237)

Na préxima secao abordaremos a nocao especifica de ritmo pulsante
em consonancia com o processo de ensino-aprendizagem que iremos investigar.

2.4

O ritmo pulsante

O Dicionario Grove de Musica usa o termo pulsagdo para definir o
conceito de tempo: “tempo: pulsagcdo basica subjacente a mdusica”, mas nao
fornece uma definicdo para o conceito de pulsacdo. Este tampouco figura no
Dicionario Aurélio em sua acep¢do musical. Também nao nos foi possivel
localizar uma definicdo clara dentro dos escritos de diversos educadores
musicais, mesmo quando se referem especificamente a pulsacao.

Peter Simons (2019) nao propde uma definicdo de pulsagcao, mas
propde uma situagéo para explicar o que € o pulsagéo:
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Considere um exemplo tdo simples quanto possivel: um reldgio fazendo tique-

taque. Suponha que cada tique-taque soe exatamente como todos os outros e

que eles sejam regulares, isto €, uniformemente espacgados. A duragéo de cada

tique-taque é curta comparada com a duragdo do siléncio entre os tique-
taques, cada tique-taque tem a mesma duragdo que os outros, e cada siléncio

[...] tem a mesma duragdo que os outros. Este € um processo (ou sequéncia de

processos; ndo faremos distin¢cao) tdo repetitivo (e de fato monétono) quanto

se pode imaginar. [...] Chamamos cada tique-taque ou outro som em tal

sequéncia de pulsacao. (p. 67)

O trecho abaixo contém muito do que discutimos em nossa dissertagéao
de mestrado (2003). Como a discussao continua atual, nos permitimos revisita-
la, melhora-la e reapresenta-la.

Assim, frente a necessidade de uma definicdo do conceito, formulamos
e utilizaremos a que se segue, a partir da discussado naquele trabalho:

Pulsagdo é uma série de marcagdes, audiveis ou nao, com intervalos
regulares de tempo entre si, utilizadas como referéncia para que se possa tocar,
cantar, compor, registrar ou ler um determinado ritmo.

Nesta definigdo, cada uma das partes aponta para um aspecto que
deve ser destacado:

1) “uma série de”: a pulsagdo nao pode ser definida por um unico
elemento, ela é necessariamente um conjunto integrado de elementos.

2) “marcagdes”: o propoésito inicial, e principal, de uma pulsacao é
marcar, pér marcas, sinais e ndo medir, determinar a extensao a partir de uma
escala.

3) “audiveis ou nd0”: a presenga de uma pulsagdo é sempre sentida e
considerada, independentemente de ser efetivamente ouvida em meio aos
elementos que compdem a realizagdo musical.

4) “com intervalos regulares de tempo entre si”: independentemente dos
fatores que interferem numa realizagdo e que fazem com que o andamento (a
velocidade) de uma pulsacdo aumente ou diminua em fungao das necessidades,
ou dificuldades, do grupo ou individuo, uma pulsacao é necessariamente regular.

5) “utilizadas como referéncia”: uma marcagao, audivel ou ndo, com
intervalos regulares de tempo entre si e que apenas marca é apenas uma
marcagao; uma marcagao, audivel ou ndo, com intervalos regulares de tempo
entre si e que, além de marcar, serve como referéncia para uma realizagcao
musical, € uma pulsacgao.

6) “para que se possa tocar, cantar, compor, registrar ou ler um
determinado ritmo”: estas sido as atividades que, dentro do trabalho com ritmos
pulsantes, estardo sempre baseadas em uma pulsagao.

Os aspectos destacados na segunda e na quinta partes da defini¢ao,
por expressarem uma visdo que talvez ndo seja consensual e, principalmente,
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por conterem dois de nossos mais importantes posicionamentos a respeito do
conceito de pulsacido, merecem ser mais detidamente abordados:

“Marcacgbes” — Fazemos uma marca em um objeto ou percurso para
poder reconhecé-lo, para facilitar nossa familiarizagdo com ele. De forma
semelhante, utilizamos a pulsacao para realizar o reconhecimento do tempo, um
ato que nao envolve necessariamente uma medigdo. Vejamos por exemplo a
marcacao de um determinado espaco grafico:

Podemos realiza-la de forma aleatéria, colocando tragos sem a
preocupacao de estabelecer um padrao para a distancia entre eles:

No entanto, em nossa acao de marcar, estamos buscando exatamente
um padrdo para a distancia entre as marcas; um padrdo que nos forneca
referéncias previsiveis e, por isso mesmo, confiaveis. Mas como nos
certificarmos de que a distancia entre as marcas € a mesma? Ha pelo menos
duas alternativas:

... com o auxilio de uma régua:

xem xom xom x om xcm X om

... ou através de movimentos continuos e ciclicos que, com o auxilio de

um lapis, podem deixar marcas como estas:
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A segunda forma se assemelha ao que fariamos ao marcar com nossas
pegadas um terreno qualquer. Nossos passos certamente apresentariam uma
variagdo de tamanho, grande ou pequena dependendo de nossas habilidades
corporais (que garantiiam, ou ndo, o fluxo do movimento). Na verdade, a
imagem mais préxima da dindmica envolvida na marcagao do tempo néo seria a
de um terreno fixo, e sim a de uma esteira rolante em movimento. Para marca-la
seria impossivel utilizar uma régua, como proposto na primeira forma. Numa
esteira rolante em movimento, assim como no tempo, as Unicas referéncias
validas para realizar uma marcacao sédo aquelas que condicionam a propria agao
de marcar. Poderiamos dizer que o movimento com o lapis ndo garante uma
medig¢do “correta”, ele garante, sim, uma marcagdo que nos pertence por ter
partido de nossas proprias referéncias — como seguramos o lapis, nossa
destreza com ele, nossa capacidade de manter o fluxo do movimento, etc. Ao
tentar marcar um outro espago grafico, certamente nao conseguiriamos
exatamente os mesmos movimentos, mas nossa aproximagdo com esta
exatidao, além de aumentar com o tempo em funcdo da pratica, seria sempre
real, viva, dentro das nossas possibilidades. Até porque, no que diz respeito ao
tempo, ele é um “terreno” que n&o pode ser marcado duas vezes: ndo ha como
revisitar o tempo. Cada intervalo dele sera sempre marcado pela primeira e
ultima vez. Reconhecemos, entdo, ndo o tempo, mas a forma como nos
aproximamos dele; ndo, as marcas, mas o ato de marcar. E por mais que
realizemos medigdes, a exatiddo de nossas marcacgbes nao dependera dos
centimetros ou segundos €, sim, sempre, de nossas proprias referéncias.

“Marcacoes utilizadas como referéncia” — A definicho de uma
determinada marcagcdo como pulsacdo esta inteiramente associada a sua
utilizacdo como referéncia para uma realizacdo musical. A simples marcacao
com intervalos de tempo regulares ndo caracteriza a utilizagcdo de uma pulsagao.
E necessario que, simultaneamente, quem realiza as marcacdes realize também
alguma frase ritmica que se articule com essas marcacgdes.

A frase ritmica 1:
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Em outras palavras, quem toca a frase ritmica 1 utiliza como referéncia
a pulsacao 1.
Mas a frase ritmica 2:

4 s
.
.
.
.

... também se estrutura sobre a mesma pulsacéo 1, coincidindo com ela.

S6 ha uma forma de dizer se quem realiza a frase 2 realiza uma
pulsacdao ou apenas uma frase ritmica bastante simples: se, durante a
realizacdo, esta pessoa executar ou nao, simultaneamente, uma outra frase a
partir da frase 2.

Frequentemente s&o igualadas a percepgdo da regularidade e o
trabalho com a pulsacdo e, assim, ndo é considerada a diferenca entre apenas
realizar uma marcagao e realizar uma marcacdo utilizando-a como referéncia
para uma realizagdo ritmica. A afirmagéo de Alfaya & Parejo (1987) que se segue
€ apenas um exemplo de como isto pode se dar:

De certa maneira, é facil para o estudante de musica, perceber a pulsagao, o
acento e o compasso, pois trata-se de ocorréncias muito naturais e simétricas,
como o sdo varias das nossas marcagbes organicas, tal qual o coragdo e o
andar, por exemplo. (p. 23)

Especificamente no que diz respeito a utilizacdo do coragdo como
referéncia para esta regularidade, Dalcroze (1967) adverte:

As batidas do coragao, através de sua regularidade, transmitem uma clara idéia
de tempo, mas elas sdo fruto de uma atividade inconsciente, independente da
vontade, e assim sem valor para os propositos de execugao e percepgao de
ritmo. (p. 38)

Facamos uma distingdo entre a percepcdo e realizacdo desta
regularidade dentro do ambito musical e a percepgdo e realizagdo desta
regularidade fora do ambito musical. A percepcao da regularidade de uma
goteira, por exemplo, ou a execugdo de um andar regular, ndo devem ser
consideradas habilidades idénticas as de reconhecer a regularidade de uma
musica e marca-la com palmas ou de qualquer outra forma. Contudo, esta
regularidade fora do ambito musical, presente tanto nas batidas do coracéo e no
andar quanto em outros acontecimentos ciclicos da natureza, certamente é uma
importante referéncia para possibilitar o aprendizado da regularidade dentro do
ambito musical e o trabalho com a pulsagao que esta regularidade possibilita.
Dalcroze (1967) sugere uma interdependéncia entre as duas formas de
regularidade:
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Se uma crianga, com boa saude, e sem defeito fisico, mostra alguma
irregularidade em seu andar, esta irregularidade corresponderd em musica a
uma maneira irregular de medir o tempo. (p. 31)

De qualquer forma, a percepcdo e a realizagao desta regularidade
dentro do &mbito musical sdo apenas os primeiros passos para o trabalho com a
pulsacao. A regularidade garante a correta marcagéo dos intervalos regulares de
tempo, mas nao pode garantir a vivéncia da articulagdo destas marcagdes com
um determinado ritmo, o que, segundo o que sustentamos, define o trabalho com
a pulsacéo.

E ainda que a execugdao de um tempo pulsante pressuponha uma
regularidade, é preciso nao perder de vista que nds, seres humanos, produzimos
variagbes e imprecisbes absolutamente normais e ndo podemos, ou nao
devemos, ser comparados com maquinas. Maquinas nao “suingam”.

Teremos em vista em nossa investigacdo apenas o tempo pulsante e
assumimos o pressuposto de que o contato com esta forma de organizacéo do
tempo amplia de tal maneira a percep¢do musical, que outras podem, a partir
dela, ser melhor acessadas. A esse respeito, Noisette (1997, p. 18),
considerando a pulsagdo como uma “nog¢ao primordial na aprendizagem da
Mdusica”, afirma que: “Mesmo se, para abordar certas musicas, € preciso saber
sair dela, é necessario havé-la integrado previamente.”

Abordando entao especificamente os ritmos pulsantes, neles a pulsacao
€ proposta e mantida por movimentos corporais, nao pelo crondmetro. Essa é a
diferenca mencionada acima com relacdo a concepc¢ao de Pierre Boulez.

De fato, Boulez (2002) propde para o seu trabalho uma forma de pensar
a realizacdo de uma pulsagdo impossivel para um ser humano. N&ao

caminhamos definitivamente nessa direcao.

Esta pulsagdo [do tempo estriado] ndo € realizavel — manual ou
intelectualmente falando — a ndo ser no caso em que ela observa propor¢des
relativamente simples; assinalamos, ao estudar a série de duragdes, que seria
praticamente impossivel realizar a sucessdo de certas proporgées ou sua
superposi¢cao, como, por exemplo, divisbes impares, truncadas, sobretudo
quando ai se intercalam pausas. Se as mudangas de propor¢des sao
complexas, precisas, e instantdneas — isto &, descontinuas —, ou se as
variagdes da pulsagido s&o rigorosas, somente 0s meios eletromecéanicos as
realizardo com a exatidédo requerida. (p. 91)

Quando, por exemplo, um(a) maestrina(estro) inicia uma peca, ela(e) se
movimenta e, a partir dos seus “modelos de regéncia”, a orquestra assume o
andamento proposto pelos seus movimentos, independente de que na partitura o
andamento indicado seja outro.

O tempo pulsante pode ser relacionado ao tempo cronométrico através
da definigdo do andamento (sua velocidade). Uma musica cujo andamento é 60,
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terd entre cada um de seus tempos o intervalo de 1 segundo. No entanto,
quando se faz musica a velocidade da pulsagao € bem menos importante do que
varios outros aspectos musicais — até porque esse andamento ira certamente
variar, as vezes involuntaria e as vezes voluntariamente. Tomemos como
exemplo um samba. Lento ou rapido, ele seguira sendo um samba,
independentemente do andamento.

Dada uma pulsagdo, todos os eventos que coincidirem com essa
pulsacao estdo no que chamamos “tempo”. O porqué de se utilizar dois nomes,
“‘pulsacao” e “tempo”, para o mesmo momento, esta associado a qualidade
acrescida com a utilizagao do termo “tempo” numa organizagdo em grupos de
pulsacao, que recebe o nome de “compasso”. A partir desse agrupamento é
possivel diferenciar, enumerando, cada um dos tempos de um compasso,
“tempo 17, “tempo 2” etc.

Quando falamos, por exemplo, de tempo e contratempo, ndo estamos
nos referindo ao conceito de tempo cronométrico, “absoluto” — se considerarmos
como absoluta a duragdo de um segundo definida pelo Bureau International des
Poids et Mesures (BIPM) como o tempo que as particulas de césio 133 levam
para oscilar 9.192.631.770 vezes — mas, sim, ao conceito de tempo pulsante,
relativo aos corpos que o realizam.

Até aqui visitamos algumas defini¢des do conceito de tempo, chamando
a atencdo para a maneira como todas essas definigdes podem ser de alguma
forma relacionadas com movimento; abordamos também diversas concepcgoes
de tempo musical para chegar a nogdo de tempo pulsante; da mesma forma,
passamos por algumas definicbes do conceito de ritmo; e nos detivemos sobre o
conceito de pulsagdo para chegar a nossa proposta de definicdo do conceito de
ritmo pulsante.
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O movimento corporal

Seguiremos refletindo sobre os ritmos pulsantes, abordando agora a
centralidade para eles do movimento corporal; procuraremos evidenciar a
diferenca entre a experiéncia da audigdo musical e a experiéncia do fazer
musical, exatamente porque a primeira admite a imobilidade e a segunda nao;
procuraremos entdo identificar o que consideramos uma resisténcia a considerar
a importancia do movimento corporal na explicagdo sobre movimento musical;
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Sem movimento corporal nao ha ritmo pulsante

Todos ndés nos movemos ao tocar ou cantar. Mover-se ao tocar é
inevitavel, pois qualquer produgdo sonora que venha de um ser humano passa
necessariamente por algum movimento corporal seu. Som é vibragao e qualquer
vibracdo que nao tenha como causa forgas naturais (como a agao do vento, da
chuva etc.) em geral ocorrem quando provocadas por um movimento corporal de
um ser vivo. Tocar e cantar dependem de um movimento corporal humano. Essa
relacdo elementar entre o fazer musical e o movimento corporal é descrita do
seguinte modo por Mattew Nudes (2019).

O primeiro tipo de movimento que pode fazer parte da nossa experiéncia
musical sdo os movimentos reais envolvidos na produgao da musica. Quando
um violino é tocado, o arco se move sobre as cordas. Podemos perceber os
sons resultantes como produzidos pelo movimento do arco, e podemos
perceber caracteristicas do movimento — sua velocidade, quao forte ele €, e
assim por diante. (p. 57)

A questdo que nos interessa, porém, é a que vem em seguida: ao tocar
ou cantar é preciso que aquela(e) que toca ou canta faga algum outro movimento
além daqueles envolvidos diretamente na produgéo do som?

Essa questdo se baseia numa outra questdo bem simples e
fundamental para o ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes: como podemos
saber se uma pessoa esta tocando nos tempos ou nos contratempos? E
também: como a prépria pessoa que toca pode saber se esta tocando nos
tempos ou nos contratempos?

Antes, porém, digamos que a propria definicho do conceito de
contratempo nado é simples. Muitos dicionarios, especializados ou ndo, ndo sao
felizes nessa definigao.
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(Dicionario Michaelis) Compasso apoiado nos tempos fracos

(Dicionario Grove) contratempo [off-beat] Qualquer acento num padrao ritmico

regular, exceto sobre o primeiro tempo (0 TEMPO FORTE); o termo geralmente

se aplica a ritmos que enfatizam os tempos fracos do compasso. E muito

empregado no jazz e por compositores modernos como Bartok e Stravinsky.

Alingua Inglesa faz uma diferenga entre offbeat e upbeat ndo explicada
nesse verbete do Dicionario Grove. Offbeat podendo ser traduzido como “fora do
tempo” e upbeat como “um tempo que esta acima’ — que se contrapde a
downbeat, “um tempo que esta embaixo”. Essa tradugado (livre) se aproxima
fortemente da propria definicdo dada pelos gregos antigos para os conceitos de
tempo e contratempo (arsis e tésis) por associarem tempo e espaco ao falar de
“alto” e “baixo”. A definicao dos gregos, no entanto, compreende a complexidade
da empreitada e envolve na sua definicdo a descricdo de um movimento
corporal. Mais detalhadamente:

Os gregos chamavam o tempo fraco arsis e o forte thesis.

Isto fica claro a partir do Catechism de Baccheios (Meibom, p. 24):

Q. O que devemos dizer que ¢é arsis?

A. O momento em que o pé é levantado quando vamos dar um passo.
Q. E o que é thesis?

A. O momento em que ele esta no chdo. (Thurmond, 1991, p. 28)

James Thurmond (1991) relata que o musicélogo Mathis Lussy credita o
carater “vivificante” do contratempo a sua relagao direta com a respiragao.

Na respiracdo, ha dois movimentos — inspiracdo e expiragcdo. A inspiragao

personifica a agdo; a expiracdo, o repouso. A primeira € simbolizada pelo

contratempo e a ultima pelo tempo. (p. 52)

E ainda Thurmond (1991) que fornece outra referéncia para a defini¢ao
do que vem a ser contratempo. Esta, ndo por acaso também associada a um
movimento corporal humano, mas diferente dos outros dois movimentos citados

acima, associa contratempo a movimentos dos membros superiores:

O levantar da mao ou da batuta ao bater ou marcar o tempo; usado aqui para
significar a segunda batida em um compasso de 2/4; a ultima batida em
qualquer compasso (antes do proximo tempo forte); a anacrusis (arsis). (p. 140)

Veremos mais a frente que esse tipo de definicdo sera a base para que
varias(os) educadoras(es) admitam que, para se marcar uma pulsagdo, o
deslocamento do eixo corporal ndo é necessario — em outras palavras, nao é
preciso andar.

Independentemente de como o contratempo é definido, sua base esta
na ideia de impulso — sempre lembrando que o conceito foi originalmente
definido como o movimento de levantar o pé — e é essa ideia que leva ao
reconhecimento de sua importancia musical mesmo em contextos onde esse
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reconhecimento pode parecer improvavel, em contextos como o do Canto
Gregoriano, onde nao héa pulsacao. Conforme Thurmond (1991, p. 22):

O trabalho de Dom Joseph Gajard O Ritmo do Canto Gregoriano é uma
discussdo muito esclarecedora sobre o ritmo do canto gregoriano e coloca
énfase particular na importancia do arsis e seu papel na interpretagdo musical.

Trabalhemos por ora com a seguinte definicdo: uma vez estabelecida
uma pulsagao, qualquer evento ritmico que coincidir com ela sera definido como
estando no tempo e qualquer evento ritmico que acontecer no meio do intervalo
entre um tempo e o tempo seguinte sera definido como estando no contratempo.

Atencao, porque dizer apenas “entre um tempo e outro”, sem precisar
que o outro tempo é o que vem em seguida n&o é suficiente. E possivel que um
evento esteja entre um tempo e outro e n&o esteja num contratempo.

Imagine que um metrbnomo comece a marcar uma pulsagcdo com
andamento de 60 bpm (sua velocidade é de 60 batidas por minuto). Isso significa
que o intervalo de tempo entre uma pulsacao e outra € de um segundo. Imagine
que uma pessoa esta ouvindo essa pulsagdo em um fone (e por isso s6 essa
pessoa ouve a pulsacao) e batendo palmas em cada uma das pulsagdes. Assim,
ela esta batendo palmas em todos os tempos e o intervalo entre uma palma e
outra € de um segundo. Para bater palmas em um contratempo, uma segunda
pessoa tera que bater palmas meio segundo apds ouvir uma das palmas da
primeira pessoa.

Agora imagine que a primeira pessoa mudou o andamento da pulsagao
para 120 bpm e agora esta batendo palmas de dois em dois tempos. Ainda que
ela tenha mudado o andamento, o intervalo entre uma palma e outra continua
sendo de um segundo (pois 0 andamento dobrou). Caso a segunda pessoa, sem
saber da mudanca do andamento, toque meio segundo depois de ouvir uma
palma, ela acreditara estar tocando no contratempo, mas para a primeira pessoa
ela estara tocando entre um tempo e outro.

E muito dificil conceber que alguém utilize um crondmetro para tocar no
contratempo (como dissemos, tempo musical e tempo cronométrico ndo se
equivalem). Normalmente se utiliza um movimento para tocar no contratempo.
Poderia ser argumentado que musicistas experientes podem tocar no
contratempo sem precisarem se mover. O fato de alguns arranjos explicitarem os
tempos através de outros instrumentos, permitindo que aquela(e) que entra nos
contratempos diminua a intensidade e a amplitude do movimento de marcar os
tempos, ndo elimina a necessidade de se mover. No exemplo acima, a pessoa
que tenta tocar no contratempo pode perfeitamente ser um(a) musicista
experiente. E mesmo assim ela(e) estaria errando.
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A questdo é que para tocar no contratempo alguém precisa ter a nogao
exata de onde esta o tempo. E para isso, todas as pessoas utilizam um
movimento corporal (pense no movimento do(a) maestro(trina) dando a entrada
para uma orquestra). No exemplo acima, caso a(o) musicista experiente fosse
informada(o) que o andamento da pulsagdo dobrou, ela(e) provavelmente
mudaria seu movimento imaginando o novo andamento para poder tocar no
contratempo. Mas, imaginando que ela(e) ndo utilizou um movimento corporal,
como a primeira pessoa que ouve o metrbnomo poderia dizer se a segunda
pessoa esta ou ndo tocando um contratempo?

Agora imagine que a pessoa que esta tentando tocar o contratempo nao
€ um(a) musicista experiente, ela(e) € um(a) iniciante, como todas(os) as(os)
nossas(os) alunas(os).

Talvez 0 mais importante aqui é que sem um movimento corporal (da
pessoa que ouve o metrébnomo ou da(o) musicista experiente) ninguém poderia
dizer se quem tenta tocar o contratempo esta conseguindo realizar o que Ihe foi
pedido. No caso de um(a) aluno(a), nao é possivel dizer se a aprendizagem se
deu. Caso fosse perguntado a ela(e) se ela(e) estd ou ndo tocando um
contratempo, ela(e) simplesmente nao saberia dizer. Ela(e) poderia mentir
dizendo que aprendeu e a(o) professor(a) ndo teria como saber se ela(e) esta ou
ndao mentindo. Mais importante: ndo deve ser deixado a(ao) aluna(o) iniciante a
responsabilidade de dizer se ela(e) aprendeu. A autoavaliagdo é importante, mas
ela ndo pode ser a unica medida para avaliar se uma aprendizagem se deu ou
nao — a(o) professor(a) deve assumir sua parte de responsabilidade.

Essa auséncia de um movimento que garanta a quem toca e a quem
avalia quem toca a certeza de estar tocando corretamente € a raiz de varias
dificuldades, ndo s6é na tentativa de tocar no contratempo, mas também na
tentativa de compreender o conceito de contratempo. Algumas(uns) autoras(es),
claramente comprometidas(os) com a visao de que o fazer musical € multimodal
€ por isso nao envolve apenas ouvir e pensar — ainda que nessa lista entre
também “sentir”, cuja utilizacao sera discutida mais a frente —, por alguma razao
gque ndo conseguimos precisar, nd0 conseguem ou ndo querem reconhecer o
aspecto fundamental envolvido no estudo do movimento corporal. Vejamos a
esse respeito a citacido abaixo.

Um sinbnimo comum de “pulsagédo” é “tempo”. Usaremos o ultimo termo nao
como sindnimo de “pulsagdo”, mas como indicando uma pulsagdo ou um
momento em que nao ha pulsagcdo, mas no qual, dado o contexto,
naturalmente esperamos uma pulsagdo, e que normalmente marcamos
mentalmente como se houvesse uma pulsagéo. (Simons, 2019, p. 68)

Como faria um(a) aluna(o) para saber se esta tocando corretamente se
dela(e) foi pedido que apenas marque “mentalmente” o tempo?
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O préprio Simons, cujo trabalho admiramos, encontra uma solugéo
mas para noés beirando o absurdo, para explicar o que acontece quando

realizamos uma pausa (um siléncio numa musica).

Contar os pulsos e as lacunas de pulso como batidas nos da uma sequéncia
regular de batidas novamente, como haveria se houvesse apenas pulsos
regulares, mas agora temos dois tipos de batidas: sonoras e silenciosas. (Idem,
p. 68)

Duke Ellington certamente discordaria, pois falava que o blues é sempre

cantado por uma pessoa “que nao esta ali” e, assim, segundo Sodré (1998), nos

explicava como é o corpo que mantém a musica quando o som nao esta:

Duke Ellington disse certa vez que o blues é sempre cantado por uma terceira
pessoa, ‘aquela que nao esta ali’. A cangéo, entenda-se, ndo seria acionada
pelos dois amantes (falante e ouvinte ou falante e referente implicitos no texto),
mas por um terceiro que falta — o que os arrasta e fascina. A frase do famoso
band-leader norte-americano é uma metafora para a causa fascinante do jazz:
a sincopa, a batida que falta. Sincopa, sabe-se, é a auséncia no compasso da
marcac¢ao de um tempo (fraco) que, no entanto, repercute noutro mais forte. A
missing-beat pode ser o missing-link explicativo do poder mobilizador da
musica negra nas Américas. De fato, tanto no jazz quanto no samba, atua de
modo especial a sincopa, incitando o ouvinte a preencher o tempo vazio com a
marcagao corporal — palmas, meneios, balangos, dancas. E o corpo que
também falta — no apelo da sincopa. Sua forga magnética, compulsiva mesmo,
vem do impulso (provocado pelo vazio ritmico) de se completar a auséncia do
tempo com a dindmica do movimento no espaco. (p. 11)

Prass (1998) em seu precioso trabalho sobre os Bambas da Orgia, uma

escola de samba de Porto Alegre, tem plena clareza sobre o papel do corpo em

todo esse processo. “O corpo que caminha tocando é o principal responsavel

para a manutengao da pulsacao coletiva”. (p. 168)

Blacking (1973), a propdsito do seu estudo do povo sul-africano Venda,

nos confirma essa presencga e necessidade do movimento corporal.

A musica Venda néo é fundada na melodia, mas numa agitagéo ritmica de todo
o corpo do qual o canto é apenas uma extensao. Portanto, quando parece que
ouvimos uma pausa entre duas batidas de tambor, devemos perceber que para
0 musico ndo é uma pausa: cada batida de tambor é a parte de um movimento
corporal total no qual a m&o ou uma baqueta atinge a pele do tambor. (p. 27)

Hamilton (2019) faz uma alerta preciso sobre a inter-relagao entre

musica e danca e a distorcdo causada por uma forma especifica de fazer

musica.

Nao ha sociedades cujos membros sdo educados para entender musica sem
entender danga — ou vice-versa. Seria absurdo afirmar que a danga pode ter
evoluido independentemente da musica. A afirmacdo contraria pode ser
tentadora, por causa de como a musica de concerto ocidental moderna evoluiu
— mas também seria equivocada. O desenvolvimento do conceito de obra
notada na musica ocidental tendeu a minar a conexdo com a danga — a
notagao permite a experimentagdo na pagina, e certas formas de musica
evoluiram independentemente da danca. (p. 2)



33

Em acordo com Hamilton, mas indo um pouco além, diriamos que
mesmo que um certo tipo de musica europeia ocidental moderna tenha se
desenvolvido independente da danga, ele ndo se desenvolveu independente do
movimento corporal — talvez por isso ele diga que afirmar essa independéncia
seria equivocado.

Hamilton (2019) chama de “sonicismo” uma visdo, fruto desse
afastamento entre musica e danca, de que a musica € uma arte apenas dos
sons.

Dai a posicdo que eu chamo de sonicismo, que parece estar por tras de muita
estética filosofica da musica: que a musica é essencialmente uma arte auditiva.
Nessa visdo, a musica é 0 som; segue-se que o ritmo € um padréo de sons e
siléncios — o que eu chamo de concepgdo estatica, pois negligencia o
movimento, embora n&do a passagem do tempo, inerente a qualquer
experiéncia musical. (p. 1)

3.2

Ouvir musica e fazer musica

E exatamente a possibilidade da auséncia de movimento na experiéncia
musical que nos leva a fazer uma distingdo importante entre “fazer musica” e
“ouvir musica”.

Nao pretendemos discutir aqui se ha ou nao experiéncia musical no ato
de ouvir. Certamente ha. Nossa intengdo é refletir sobre como algumas(uns)
estudiosas(os) propdem que essa experiéncia se dé e avaliar o impacto que
essa experiéncia (realizada da forma proposta) tem numa aproximagdo com um
fazer musical qualquer. Mais especificamente, seguimos preocupados com o
impacto dessa experiéncia no ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes.

Como saber o que é nadar, sem nunca ter nadado? Como saber o gosto
de uma fruta sem nunca té-la comido? Aceitamos com tranquilidade que “é
preciso aprender a ver”. Ora, mas o simples fato de abrir os olhos e deixar que a
luz os atinjam nao é suficiente para ver? Nao, sabemos que nao. O que significa
“educar o olhar”? Ou melhor, como se educa o olhar? Ver muito € importante,
mas ver € o que todos nés fazemos diaria e intensamente. Em especial numa
sociedade visual como a nossa, reconhecemos sem grande esforgo que ver em
quantidade nao é a solugdo. Em verdade, ver em quantidade é uma das raizes
do problema. A solugcdo obviamente passa por “ver em qualidade”, ou “ver
melhor”. “Como se faz isso” ou “como se aprende a ver melhor” € uma resposta
a ser dada por quem se dedica a isso, mas nao é dificil concordar que um pintor
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de quadros (e possivelmente também um pintor de paredes) vé melhor que
alguém que nunca pintou quadros.

Em Francés ha uma diferenca nada trivial entre “entendre” e “écouter’.
O primeiro verbo se refere ao ato de ouvir. O segundo ao ato de ouvir com
atencdo. Em Portugués temos “escutar’ que se assemelha, mas nao se equivale.

Sera que é essa diferenga que Joel Krueger (2009) quer marcar quando
falando sobre a experiéncia musical de ouvir musica ele insiste que ela passe
por “ouvir profundamente”, “ouvir com cuidado”, “ouvir entendendo”, “ouvir

sensitivamente”?

Defendo uma explicagao enativa da experiéncia musical — isto é, a experiéncia
de ouvir “profundamente” (ou seja, de forma sensivel e compreensiva) uma
peca musical. (p. 98)

Experiéncia musical — a experiéncia de ouvir atentamente, compreender e ser
tocado por uma pega musical [...]. (p. 99)

A escuta musical sensivel ndo é, portanto, apenas um passar, mas sim,
principalmente, um tipo de fazer. Quando falo de escutar musica com
sensibilidade, tenho em mente a experiéncia de ouvir atentamente e
seletivamente uma obra, envolvendo-se com ela cuidadosamente e abrindo-se
a possibilidade de ser absorvido pela musica. O modo de atengcédo a que me
refiro € um de foco perceptivo sustentado. Chamarei isso de ‘escuta profunda’.
(px. 104)

Ouvir musica sensivelmente € um processo enativo, mediado por contingéncias
sensoério-motoras que moldam o carater e o contelido de nossa experiéncia da
peca musical. Em suma, ouvir musica sensivelmente & um evento de
exploragéo ativa de um mundo sonoro. (p. 104)

E dificil saber o que ele quer dizer com “ser tocado por uma peca
musical’. Se emocionar? O que ele quer dizer com “envolvendo-se com ela
cuidadosamente”? E “abrindo-se a possibilidade de ser absorvido pela musica®?
A “exploracao ativa de um mundo sonoro” que ele menciona € mover-se?

Quem ouve sem se mover, por mais atento e comprometido com a
escuta que esteja, ndo necessariamente se relaciona com as referéncias
propostas pela cultura que fez uma determinada musica. Em termos ritmicos
essa questdo é ainda mais complexa, pois quem escuta um ritmo estando imoével
pode simplesmente nao ter nenhuma experiéncia ritmica — voltaremos a isso
mais a frente quando falarmos de movimento corporal e cognigao musical.

A base para se pensar a experiéncia de ouvir como uma experiéncia
musical profunda é o conceito de entrainement (arrastamento). Esse conceito é
assim expresso por Justin London (2019):

Nosso entrainement ritmico é uma forma dindmica de “ressonéncia” entre
nossos sistemas sensorio-motores e ritmos em nosso ambiente. Pois quando
ouvimos musica, ndo registramos meramente o padréao de duragdes ou inicios
de eventos, mas literalmente nos movemos com eles. As marcas registradas do
entrainement séao (a) que o ouvinte pode se adaptar em periodo (tempo) e fase
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(coordenacéo), caso o ritmo de condu¢do mude; (b) que o ouvinte pode corrigir
erros de fase e periodo no seu proprio comportamento para manter a
coordenacgao; e (c) que o comportamento ritmico do ouvinte é autossustentavel,
caso o som esteja intermitentemente ausente. (p. 175)

A questdo com o entrainement € que nao ha como prever que ele vai se
dar. Nao trabalhamos na perspectiva de que ele seja um processo natural. Até
porque como bem nos lembra Maxine Sheets-Johnstone (2011):

Da mesma forma que ninguém pode falar uma lingua para a qual ndo esteja

preparado, ninguém pode se mover de maneiras para as quais nado esteja

preparado; portanto, ninguém pode descobrir conceitos tateis-proprioceptivos

— significados corporais n&o linguisticos — para o0s quais nao esteja

preparado. (p. 20)

Concordamos inteiramente com essa posi¢cao e ela esta em perfeita
consonancia com as afirmagdes de John Blacking (1973) com relagdo as
limitadas possibilidades de uma plateia experienciar apenas através da audigcao

uma musica para a qual nao foi preparada.

A musica pode expressar atitudes sociais e processos cognitivos, mas € util e
eficaz apenas quando é ouvida pelos ouvidos preparados e receptivos de
pessoas que compartilharam, ou podem compartilhar de alguma forma, as
experiéncias culturais e individuais de seus criadores. (p. 54)

A propdsito da musica indiana, Martin Clayton (2019) faz uma afirmacgao
que corrobora a visdo de Blacking.

O ouvinte sabe aproximadamente o que o solista esta tentando alcangar em
aamad (o retorno a sam, o “um”), e aproximadamente quando isso deve
ocorrer, ouvindo a musica em relagdo as possibilidades que ele préprio pode
imaginar. Esse conhecimento é possivel devido a uma combinagdo de duas
coisas: a batida regular que proporciona o entrainement, e a familiaridade com
0 padrao particular de tala, que fornece um conhecimento consciente do
numero de batidas em um ciclo de tala. Em outras palavras, um ouvinte
inculturado e especialista ndo é apenas arrastado para a batida musical, que
esta aberta até mesmo para um ouvinte completamente novato, mas também
ativamente emprega conhecimento compartilhado culturalmente especifico. (p.
193)

No entanto, o que nos parece importante sustentar aqui € que mesmo
para quem foi preparado e consegue realizar o entrainement a experiéncia
musical de ouvir e fazer sao inteiramente diferentes. Sem esquecer que o proéprio
entrainement é ele mesmo um fazer. No entanto, o Unico elemento da musica
escutada que o entrainement garante que sera percebido € a pulsagdo —
importante ressaltar que o entrainement € um processo que existe apenas com
musicas com ritmos pulsantes. Nem mesmo o compasso sera percebido por
alguém que apenas se move. Mais a frente falaremos sobre movimentos
corporais, mas adiantemos que n&o € qualquer movimento que me aproxima da
estrutura da musica que ougo — € possivel andar ouvindo uma valsa (ritmo com



36

trés tempos por compasso) e com o mesmo andar ouvir uma ciranda (ritmo com
quatro tempos por compasso).

Quem ouve e se move com uma determinada musica vai eventualmente
conhecer parte da complexidade que essa musica propde, mas quem faz essa
musica necessariamente a conhece por completo.

Essa afirmacgao, no limite, pode nos levar a considerar que para de fato
experienciar, por exemplo, uma sonata de Beethoven, € preciso saber toca-la.
No limite, sim. Nao ha duvida de que um(a) pianista que a toca com maestria, ao
ouvi-la tocada por outra(o) pianista, vai ter uma experiéncia muito mais profunda
do que uma pessoa que a esta ouvindo pela primeira vez. O que €& preciso
ressaltar € que ha gradagdes. Uma pessoa que, por exemplo, consiga assobiar a
melodia dessa sonata, tera uma experiéncia bem menos profunda do que a
experiéncia da(o) pianista, mas uma experiéncia um pouco mais profunda do
que a da pessoa que a ouve pela primeira vez. Seguindo nessa reflexao, poderia
ser argumentado que também uma pessoa que ouviu dezenas de vezes a
sonata tera uma experiéncia mais profunda do que aquela tida pela pessoa que
a ouve pela primeira vez. E nesse ponto, talvez discordemos. Nada garante que
alguém que ouviu dezenas de vezes (centenas até) a sonata em questao, tenha
estabelecido algum vinculo, de qualquer espécie, com essa sonata. Quem
consegue assobiar o inicio da melodia, bater o ritmo de base, tocar os primeiros
acordes, da mostras irrefutaveis de que algum vinculo foi estabelecido.

Mas o que aqui trabalhamos como um pressuposto, a relagao intrinseca
entre musica e movimento corporal, nao é consensual. Especificamente no que
diz respeito a ritmos pulsantes, para minimamente se aproximar deles é preciso
aprender a relacdo de cada evento que compde o ritmo com a pulsagao que o
estrutura. E isso, segundo nossa compreensao e do pedagogo Maurice Martenot
(1970), so6 se faz realizando simultaneamente o ritmo e a pulsacéo.

Se o aluno consegue manter a regularidade da pulsagdo, apesar da acdo
diferente do grupo muscular que expressa a férmula ritmica; ele possui um
marcador que permite obter instintivamente proporgdes corretas de duragao.
Caso contrario, devido a falta de marcagcdo regular, as proporgbes séo
distorcidas e a formula é distorcida. (p. 31)

No entanto, Dylan Van der Schyff (2022) relata a existéncia de estudos
que mostram a ativagao do cdortex cerebral mesmo em situagdes onde a pessoa
estudada n&o esta se movendo nem esta vendo alguém se mover.

Isto sugere que mecanismos semelhantes a simulagdo também podem
(parcialmente) explicar experiéncias empaticas, emocionais e “metaféricas” em
contextos de escuta nos quais nenhuma informagao visual correlacionada
explicita esta presente. (p. 113)
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A questdo continua sendo relativa ao aprendizado. Experiéncias
empaticas, emocionais e “metaféricas” ndo garantem (até porque nao tém esse
objetivo) aprendizagem; ou, no minimo, para continuar no caminho em que
estamos, ndo oferecem nenhum indicio de que a aprendizagem se deu — nem
para o(a) professor(a) nem para a(o) aluna(o).

O compositor e pedagogo Paul Hindemith (1970) sugere fortemente que
a(o) aluna(o), mesmo sendo um(a) “ouvinte atento”, seja levada(o) a participar
da aula ndo apenas ouvindo, mas principalmente tocando e cantando. Ele
sugere inclusive que as aulas onde as(os) alunas(os) apenas ougam deveriam
deixar de existir.

Desde os primeiros passos, ele deve se transformar, de ouvinte atento em
musico ativo, e isto pode ser conseguido apenas obrigando-o a participar. O
tipo comum de aulas de teoria, nas quais jamais se ouve uma nota musical
cantada ou tocada, exceto os acordes batidos no piano pelo professor, deve
desaparecer! (p. I1X)

3.3

A resisténcia ao movimento corporal

Inicialmente essa seg¢do nao existia nem como projeto. Quando
percebemos sua necessidade, ela foi pensada para esse capitulo, mas em
seguida foi deslocada para o ultimo, onde, imaginamos, poderiamos falar sobre
uma questao relativa ao processo de ensino-aprendizagem. Sé depois de algum
tempo percebemos que a resisténcia ao movimento corporal sobre a qual
falaremos aqui nao vinha das(os) professoras(es), mas, sim, das(os)
tedricas(os). Eis porque essa segao voltou para ca.

Em varios textos, sempre que nos parecia evidente que a resposta as
reflexdes, duvidas, inquietagdes, angustias, seria “movimento corporal’, a
resposta era outra. Obviamente que cada um(a) deve agir conforme suas
préprias compreensodes e elas podem ser inteiramente diferente das nossas. O
que nos chamou a atengdo (como veremos) foi a criatividade ao formular
respostas que vao desde “ouvir pausas” até “pulsos ilusérios”, passando por
“sistema vestibular’. No entanto, (como veremos) varias(os) outras(os)
pesquisadoras(es) caminham ao nosso lado, o que fortalece bastante nossos

passos.
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Para comecar, ha uma questao sobre se o ritmo envolve movimento
corporal, se é “dindmico e humano”, ou se é abstrato. Jenny Judge (2019), com
a ajuda de Andy Hamilton, faz uma boa introdugao ao tema:

Hamilton, Aesthetics and Music, 26, critica essa caracterizagao “abstrata” do
ritmo, propondo, em vez disso, que o ritmo € um fendmeno essencialmente
dindmico e humano. Na visdo de Hamilton, o ritmo é o produto da acédo
humana: é “ordem-no-movimento” em vez de meramente “ordem-no-tempo”.
Os ritmos ja devem possuir propriedades legitimas de movimento para contar
como ritmos em primeiro lugar; eles ndo sdo, para Hamilton, estaticos e
abstratos para comecar. (p. 78)

E um debate aberto. O que nos chamou a atencdo foi que, a partir da
possibilidade teorica aberta pela ideia de que um ritmo pulsante pode nao
envolver um movimento corporal, uma miriade de solu¢gdes foram sugeridas.

Jenny Judge (2019) nos fala de “ouvir movimentos”. “Nao ha nada
relevante realmente se movendo no ambiente quando oug¢o musica, e ainda
assim ougo movimento”. (p. 83)

Matthew Nudds (2019) nos fala de “ouvir gestos”

A explicagdo de que ouvimos musica como algo expressivo pode apelar ao fato
de que ouvimos os gestos dos artistas na musica, seja como resultado da
experiéncia dos eventos que realmente produzem os sons ou apenas parecem
fazé-lo. (p. 59)

Justin London (2019) nos fala de ‘“ritmizacdo subjetiva”, “pulsos
subjetivos” e “pulsos e grupos ilusérios”.

Aqui esta Wolfgang Caspar Printz, escrevendo em 1676: “Além disso, a
posicdo no compasso tem um poder e virtude peculiares que fazem com que
notas que séo iguais entre si, de acordo com a formula de compasso, paregam
mais longas ou mais curtas.” Em muitas discussbes sobre quantitas intrinseca,
muitas vezes fica claro que essa sensacdo de acento ndo é devido a
intensidade dindmica ou articulagao ou outras pistas acusticas. Em vez disso, o
“poder e virtude peculiares” da posigdo de uma nota no compasso € apenas a
maneira como nossa ritmizagdo subjetiva transmite diferentes graus de
acento para as diferentes posi¢des em um grupo (métrico) subjetivo. (p. 180)

Um(a) musicista de blues de Chicago pode usar a figura do “tempo de parada”
para criar uma forte sensagdo de compasso mesmo quando duas das quatro
batidas em uma medida ndo sao articuladas, pois nosso entrainement
preenchera as batidas ausentes. Essas batidas ausentes sdo “parte da
musica?” Elas obviamente ndo sdo parte do sinal acustico, mas se uma peca
musical ndo é apenas uma série de sons, mas uma série de sons projetados
para serem ouvidos por ouvintes humanos de certas maneiras, entdo talvez
alguém esteja certo em dizer que esses pulsos subjetivos sdo parte da
musica. (p. 180)

Embora de uma perspectiva gibsoniana ndo haja problema em encontrar a
“forma verdadeira” de um objeto — ja que ndo ha “forma verdadeira”’, mas sim
um conjunto de relagbes invariantes baseadas na estrutura do conjunto
perceptual — no caso do entrainement, acentos subjetivos e agrupamento, é o
préprio sistema perceptual que gera os pulsos e grupos ilusérios. (p. 179)
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Nenhuma das categorias expostas acima faz sentido ou tem utilidade
para quem se movimenta. Como mencionamos anteriormente, a propdsito da
sugestdo do musico Duke Ellington de que o blues € sempre cantado por uma
pessoa que nao esta ali, € o movimento que preenche o missing beat. Na
verdade, nessa perspectiva, simplesmente ndo ha missing beat. Nao ha ilusdo.
Quando ndo ha som, ha movimento — algo que estd em perfeita consonéancia
com a posicao de John Blacking (1973), citada acima e que, para evitar que a(o)
leitor(a) tenha que procura-la, nos permitimos repetir.

Portanto, quando parece que ouvimos uma pausa entre duas batidas de
tambor, devemos perceber que para o musico ndo € uma pausa: cada batida
de tambor é a parte de um movimento corporal total no qual a mao ou uma
baqueta atinge a pele do tambor. (p. 27)

Alguém que ndo se movimente, tera dificuldade em manter (ou mesmo
iniciar) o entrainement onde o ritmo ouvido nao evidencie explicitamente a

pulsagdo. Dependendo da situacdo e da duracdo da pausa € impossivel

interpolar sem se movimentar.

Se houver sinais regulares, mas em um ritmo muito mais lento, & provavel que
interpolemos as batidas ausentes e, assim, ougamos essas “pausas altas”.
(Justin London, 2019, p. 177)

Ha um limite para a percepgdo da pulsagdo sem se movimentar. A
percepg¢ao da pulsagdo nao é algo que uma vez estabelecido independe de uma
acao daquele que percebe para sua continuidade. Ao contrario do que sugere
Justin London (2019, p.176) de que “uma vez estabelecida, nossa sensagao de
pulsagdo pode persistir durante pausas, notas longas ou mesmo contra
estimulos contrarios, como no caso de passagens sincopadas”, toda(o) musicista
que trabalha com musicas sincopadas se movimenta para ndo se perder —
independente do nivel de suas habilidades como profissional ou do quao
familiarizada(o) esteja com a musica que esta fazendo.

Por favor, ouga o audio a seguir. Ele se inicia com quatro marcagbes
que dao a pulsacdo e segue com algumas batidas que alternam tempos e
contratempos.

AUDIO 1

Agora ouca esse outro audio. Ele também se inicia com quatro
marcagdes que dao a pulsagdo, mas segue com algumas batidas que alternam o
segundo quarto do tempo e o quarto quarto (em outras palavras, para
aquelas(es) que conhecem partituras, uma sequéncia de segundas e quartas
semicolcheias)


http://www.opasso.hospedagemdesites.ws/tc.mp3
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AuDIO 2

Ouvindo o segundo audio e sem se movimentar, diga a partir de que
momento vocé tem a sensacao de estar ouvindo o primeiro audio. Vocé vera que
mesmo se movimentando, realizar o entrainement nessa musica é dificil — essa é
inclusive uma das principais forcas da musica sincopada.

E exatamente sobre esse tipo de exercicio que se baseiam as
introdugbes de composi¢cdes como JTop Secret do grupo Yellow Jackets. Ou o
que faz o guitarrista Paulo Eduardo Pedrassoli, tocando com o compositor
Gilberto Gil, no inicio da cancdo Esperando na Janela de Targino Gondim,

Manuca Almeida e Raimundinho do Acordeon.

Nossa maior surpresa com relagdo a hipoteses sobre o0 movimento na
musica veio da musicista e filésofa Jenny Judge (2019). Ela parte da posicao
abaixo:

Afirmarei que, afinal, ha conteudo legitimo relacionado ao movimento presente
na experiéncia musical, no caso da experiéncia da pulsagdo — e, portanto, ndo
ha necessidade de apelar a percepgao metaforica. (p. 77)

Apds uma longa argumentagao muito bem fundamentada, sua proposta
€ que o movimento musical € de fato literal, mas vivido internamente pelo
sistema vestibular.

Trainor e colegas estimularam o sistema vestibular diretamente colocando
eletrodos atras das orelhas de participantes imobilizados, introduzindo uma
corrente para simular a sensagéo da cabega sendo movida de um lado para o
outro. Eles descobriram que essa sensagao distorceu fortemente a percepgéo
de pulso subsequente dos adultos que eles testaram, nenhum dos quais
experimentou qualquer estimulagao tatil direta. [...] os sujeitos foram
apresentados a um ritmo ouvido, que era ambiguo quanto ao compasso. Isso
permaneceu o mesmo em todas as apresentagdes, mas o0s sujeitos
experimentaram diferentes estruturas métricas, em virtude de (e
correspondendo diretamente com) variagées no padrao do sinal vestibular ao
qual foram expostos. Parece que nao apenas a percepcao tatil pode contribuir
para a experiéncia da pulsagdo, mas o sistema vestibular também pode. (Idem,
p. 80)

A base cientifica para sua pesquisa n&o é aqui alvo de questionamento.
Que o sistema vestibular tem uma fungéo ligada ao equilibrio do corpo, néo ha
nenhuma duvida. O problema € que Jenny Judge parte de um pressuposto que

para nés € equivocado: que seja possivel ter a sensacdao de pulso na
imobilidade.

Podemos distinguir entre dois casos de experiéncia de pulsagéo: (1) ougo uma
pulsagdo e me movo junto com ela; e (2) ougo uma pulsagdo, mas permaneco
completamente imével. No caso (1), estou tendo uma experiéncia vestibular
ocorrente, provocada pelo meu movimento fisico, que é intermodalmente ligada
a minha experiéncia auditiva. Estou tendo uma experiéncia real de movimento,


http://www.opasso.hospedagemdesites.ws/is.mp3
https://open.spotify.com/intl-pt/track/43SFzqwVBJqfH7iwO6JYGc?si=f50b9fc1165e4acb
https://open.spotify.com/intl-pt/track/3zcBNmJH6ToRCI0WNEIuES?si=f16c58e987ef435c
https://pt.wikipedia.org/wiki/Targino_Gondim
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entdo, e esse conteldo relacionado ao movimento é experiencialmente ligado
ao que ouco. Assim, a necessidade de apelar a percepcdo metaférica, ao
explicar a experiéncia de movimento na pulsagéao, € contornada. Mas e quanto
ao segundo caso? Suponha que eu ouga a pulsagdo, mas permaneca
totalmente imével. Nao estou experimentando ligagdo intermodal, neste caso.
Estou apenas tendo uma experiéncia auditiva. E ainda assim eu experimento
movimento na pulsagéo. (Idem, p. 85)

Ela entdo abandona a ideia de um “movimento musical abstrato”, mas
apenas porque, segundo ela, mesmo na imobilidade, o sistema vestibular
garante o movimento literal. Novamente, o que nos espanta nao € que o sistema
vestibular seja trazido a arena — sabemos que falamos pouco sobre a
propriocepcao, que muitas(os) consideram o verdadeiro sexto sentido. O que
nos espanta € que o movimento corporal seja excluido da arena. De forma
semelhante, nesse caso dando ao movimento corporal um papel secundario, faz
o pesquisador Martin Clayton (2019) quando nos fala de “ritmos internos” que
podem ser estudados através do movimento.

A maior parte do que apresentei nesta segcédo atualmente tem o status de uma
visdo dominante na cogni¢ao musical e na teoria musical. Os individuos tém
ritmos internos que podem ser estudados por meio do movimento, ou no nivel
das ondas cerebrais; eles sdo hierarquicos e cobrem uma faixa particular de
frequéncias; e podem ser ajustados a regularidades no ambiente, incluindo os
sons de uma performance musical. (p. 187)

Da forma como entendemos esse processo, se ha ritmos internos, eles
nao sao musicais. Ha por exemplo o ritmo circadiano, mas nao nos parece que
Martin Clayton esteja falando deles. Com relagcéo aos ritmos musicais, o que ha
sd0 0s nossos movimentos corporais. S&o eles que devem ser o centro de
qualquer pesquisa que queira entender os ritmos musicais, nesse caso,
pulsantes ou nao.

Quando Justin London (2019) fala de sincope, ele propbe uma
“suplementacao de nossos sistemas perceptivos” — ainda que seja dificil definir o
que seja isso.

Se a sincope ¢é “parte da musica”, entdo ela também requer a suplementagao
de nossos sistemas perceptivos para emergir, j& que sua qualidade ritmica
caracteristica depende de uma tensao entre um pulso e articulagbes que néo
coincidem com ele. (p. 180)

Quando John Blacking (1973) fala de sincope, ele traz a solu¢ao Venda,
simples e eficiente: bater as maos.

Pode-se esperar que a batida caia nas silabas -du, tsha e -nga-, que sao
tbnicas na performance. Mas se as pessoas batem palmas na mdusica, elas
batem palmas nas silabas Tshi-, -la, -si- e -di. (p. 27)
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Jean-Jacques Nattiez (1984), mesmo sendo critico ao ethocentrismo
europeu, nao consegue ver que a solugao para a questao que ele coloca so6 sera
respondida se o fendmeno for pensado em sua totalidade.

Exarpinemos por exemplo esta figura ritmica, uma das mais simples, recolhida
em Africa, entre os Gbaya, por Simha Arom [1978, p. 171]:

Qualquer musico ocidental ndo prevenido escandira esta férmula, com
melhores inten¢des, da seguinte maneira:

Ora, se se pedir a escansdo a um Gbaya, obtém-se isto:

Em etnomusicologia, ndo ha uma pletora de métodos para descobrir qual é o
referencial subjacente préprio de uma cultura: é preciso perguntar-lhe. (p. 303)

Nossa posicao é clara: questdes ritmicas s6 podem ser abordadas com
o estudo do movimento. Nao é preciso perguntar-lhes como propde Nattiez. Veja
como eles se movimentam, considere o movimento parte integrante do
fendmeno, e vocé tera a sua resposta.

Propomos a seguir um outro experimento: ouga o audio a seguir e tente
realizar um entrainement (arrastamento), tente se mover com a musica. Atengao,
pois a proposta ndo é dancar; a proposta é se mover junto com a pulsagao.

AubIo

Agora, veja o video abaixo com o mesmo audio, mas também com
imagens da Orquestra Baka Gbiné, dos Camardes, tocando Kopolo. Note como
a pulsagcao nao é algo sobre o qual precisamos perguntar. A pulsagcao esta
escrita nos movimentos daqueles que tocam, cantam e dancam.

VIDEO


http://www.opasso.hospedagemdesites.ws/Kopolo.mp3
https://youtu.be/70_m2L-ByBk
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3.4

O movimento musical

Segundo o fildésofo Mark Johnson (2007): “Embora o nosso discurso
sobre a musica esteja repleto de referéncias ao movimento, a ideia de
movimento musical € um enigma profundo”. (p. 291)

Esse “enigma”, até onde nos foi possivel compreender, se deve ao fato
da expressao “movimento musical” ser usada de diversas formas, gerando uma
confusdo para quem quer melhor entendé-la. Vamos tentar nos aproximar dessa
questao, sem tentar resolvé-la — até porque ela ndo é central em nossa
pesquisa.

Ja que grande parte do material que pesquisamos esta originalmente
em Inglés ou em versdes para o Inglés, ha inicialmente uma questao relativa a
tradugdo do termo motion. Encontramos pesquisadoras(es) que parecem
diferenciar motion de movement — associando motion a um movimento
imaginado e movement a um movimento literal; e outras(os) que utilizam os dois
termos como sinénimos. Em Portugués ndo ha uma diferenca e motion é
traduzido como movimento, assim como (obviamente) movement. Nesse
trabalho utilizaremos sempre movimento, mas assinalando quando a palavra
traduzida for motion.

Todas(os) as(os) pesquisadoras(es) as(aos) quais tivemos acesso
concordam que o movimento musical existe. No entanto — e essa é talvez a
questdo mais importante nessa discussdo — nao estao de acordo se ele é literal
ou imaginado.

O musico e educador Emile Jaques-Dalcroze (1967, p. 42) fala de
“‘movimento da musica”. Segundo o psicélogo James Mursell (apud Thurmond,
1991, 36) “quando imagens visuais estdo presentes durante uma apreciagao,
elas sdo sempre imagens de movimento.” (p. 36)

Segundo James Thurmond (1991):

Movimento [motion] na musica é aquela qualidade da musica executada que,
na mente do ouvinte, da origem a imagens de movimento ou a uma sensacao
de movimento. Essa imagem mental de movimento pode ser tdo forte a ponto
de causar contragdes musculares, como bater o pé. Ela ndo pode ser mostrada
na pagina impressa, mas existe na mente do ouvinte. (p. 137)

Pelo menos uma questao (que infelizmente n&o sera aqui aprofundada):
O que ele quer dizer com “sensag¢ao de movimento”? Movimento corporal?

Thurmond (1991) segue no seu caminho de restringir movimento
musical (ao qual, até onde vimos, ele sempre se refere como musical motion) ao
reino das imagens. Ele contudo liga esse movimento a expressao, afirmando que



44

esse movimento é capaz, através de uma performance muito expressiva
(falaremos de expressao mais tarde), de afetar as imagens produzidas na mente
do publico — é interessante que Thurmond fale de “publico” e ndo de “ouvintes”,
como se pressupondo para esse momento o contato visual.

Se alguém dota sua execugdo com a quantidade maxima de movimento
[motion] (ou seja, alcanga uma forte percepgdo de movimento [motion] nas
mentes de seu publico), ele tera ao mesmo tempo executado com a maior
quantidade possivel de expressao. (p. 39)

Ainda segundo Thurmond (1991, p.18), essas imagens de movimento
“afetam o sistema nervoso cinestésico e podem fazer com que o pé bata, ou
incitar em alguém o desejo de dancgar”.

Voltando entdo a Mark Johnson (2007), ele faz uma forte defesa de que
0 que quer que seja musical motion é necessariamente conceituado através de
metaforas: “O movimento [motion] musical deve ser algum tipo de movimento
[motion] metaférico que ocorre dentro de um espago metaférico”. (p. 292)

Afirmamos que as pessoas ndao tém uma maneira robusta de conceituar o
movimento [motion] musical sem metaforas, e que todo o nosso raciocinio
sobre 0 movimento [motion] musical e o espago musical herda a légica interna
dessas metaforas baseadas no corpo. (p. 244)

Na citacdo acima, Johnson (2007) utiliza motion claramente para se
referir a um movimento imaginado. Na citagdo seguinte, ainda sobre como
conceituamos “movimento musical”, ele fala de motion se referindo a movimento
literal (ou, como ele diz, “movimento fisico”).

Trés das maneiras mais importantes pelas quais vivenciamos e aprendemos
sobre movimento [motion]: 1. Vemos objetos se movendo. 2. Movemos nossos
corpos. 3. Sentimos nossos corpos sendo movidos por forgas. [...] Minha
afirmacao central é que essas trés experiéncias basicas de movimento [motion]
fisico dao origem, por meio de metafora, a trés das principais maneiras pelas
quais conceituamos o movimento [motion] musical. (p. 247)

Entendemos a musica como algo em movimento, e entendemos a n6s mesmos
como sendo movidos pela musica. Agora, se 0 dominio de origem para o
movimento [motion] musical € o movimento [motion] no espago, entdo as
maneiras pelas quais aprendemos sobre o espago e o movimento [motion]
fisico devem ser cruciais para como vivenciamos e pensamos sobre o
movimento [motion] musical. (p. 247)

Assumindo que seja de fato através de metaforas que construimos a
nocédo de “movimento musical”, Johnson (2007) se pergunta sobre a realidade
dessa nogao, ja que segundo o que ele mesmo diz, ela vive apenas em
metaforas e metonimias.

Se a maior parte do que podemos pensar e dizer sobre o tempo musical e o
movimento [motion] musical depende de metafora e metonimia, entdo pode
parecer que nao existe movimento [motion] musical! Talvez seja apenas uma
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ficcdo e uma mera maneira de falar sobre musica. No entanto, parece que
experienciamos movimento na musica. Entéo, é real? (p. 301)

Sua resposta é que a experiéncia dessa nocgao é real, mas ela se da
através de nossa imaginagéo (ou, como ele diz, “por meio de nossa estruturagao
imaginativa de sons”).

A musica “existe” na intersecgdo de sons organizados com nosso aparato
sensorio-motor, N0Ssos Corpos, NOSsos cérebros, nossos valores e praticas
culturais, nossas convengdes histérico-musicais, nossas experiéncias
anteriores e uma série de outros fatores sociais e culturais.
Consequentemente, o movimento [motion] musical é realmente experimentado
por nés, embora por meio de nossa estruturagdo imaginativa de sons. (Idem, p.
255)

Enquanto a ideia de movimento musical se restringe aos tons, ndo nos
parece haver muita discussdo, pois, de fato, percebemos uma melodia como
subindo e descendo, mas efetivamente ndo s&o as notas que estdo se movendo
— assim como quando vemos luzes piscando em sequéncia e temos a sensacao
de movimento, embora ele ndo seja real.

Scruton observa que o movimento € um componente central da experiéncia
musical. As melodias se movem para cima e para baixo; os tons seguem uns
aos outros através do “espacgo” musical; as harmonias mudam. Experimentar a
musica sem experimentar esse movimento seria, como Scruton enfatiza
frequentemente (e corretamente), deixar de experimentar a musica. Todo esse
movimento musical € intrigante, no entanto, porque os tons se movem, mas
seus componentes fisicos — sons — nao. (Jenny Judge, 2019, p. 83)

A questao é que quando Johnson fala de “sons organizados com nosso
aparato sensorio-motor, nossos corpos”, ele ndo esta falando apenas de notas e
acordes, ele necessariamente esta incluindo ai também o ritmo. E, nesse caso,
temos que discordar dele. A experiéncia ritmica, em especial de ritmos
pulsantes, é real, mas ndo porque a imaginamos, ela € real pois acontece no
corpo humano que se move.

O filésofo Wayne Bowman (2004) admite que a forma como o corpo
estara nesse processo depende de varios fatores, o que para ele nao é passivel
de discusséo é que o corpo estara. Na citacado abaixo, ele afirma claramente a
centralidade do movimento corporal.

A maneira como o0 corpo encontra seu caminho na musica € uma questdo de
propensdes e possibilidades pessoais. Que o corpo encontre seu caminho na
musica, no entanto, ndo é. Pois o movimento [motion] audivel da musica é
invariavelmente movimento [motion] corporal, e o movimento [motion] corporal
€ uma parte constitutiva do movimento [motion] musical. (pag. 40)

O musico e educador James Thurmond (1991), no seu livro “Note
Grouping”, traz na sua primeira parte uma pesquisa aprofundada sobre como o
movimento corporal tem sido visto na civilizagdo ocidental. Seu trabalho foca no
repertdrio europeu classico, mas percebe as bases de muito o que se faz e
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pensa hoje em dia nos Gregos antigos. E dele a citagdo feita anteriormente
sobre a origem grega dos conceitos de arsis e thesis — ainda hoje largamente
utilizado. E interessante (e inquietante) pensar que povos cujo fazer musical
ainda hoje é referéncia para a forma como se pensa a maior parte da musica
que se faz no ocidente tinham uma relagdo préxima e constante com o

movimento corporal.

Na Grécia antiga, as artes eram classificadas em dois grupos: (1) arquitetura,
escultura e pintura; e (2) musica, poesia e danga. Os gregos pensavam que 0
“belo”, o objetivo de toda arte, era alcangado pelo primeiro grupo em um estado
de repouso, que os diferentes elementos que compunham esse grupo —
justapostos no espaco — eram percebidos em um momento particular de sua
existéncia. No segundo, no entanto, o “belo” era percebido em um estado de
movimento, por uma sucessao de seus elementos ao longo do tempo. (p. 35)

A relacdo entre musica e movimento era tdo explicita que, segundo
Dom Joseph Gajard, citado por Thurmond (Idem, 37) “é sabido que os Gregos
tinham que ver os movimentos corporais dos dangarinos ao ouvir uma musica
para sentir o ritmo”. A prépria palavra “ritmo” traz na sua origem etimolégica

“movimento”.

Pode-se afirmar que ritmo é sinbnimo de movimento — “movimento ordenado”.
Na verdade, a palavra “ritmo” vem do grego: rhythmos, que significa
“movimento medido”. (Idem, p. 38)

A dancgarina e filésofa Maxine Sheets-Johnstone (2011), que sera
extensamente citada nesse trabalho, redimensiona, através do seu precioso livro
chamado The Primacy of Movement, o papel do movimento literal na nossa
propria compreensao do que vem a ser natureza.

Entender a natureza é entender o movimento [motion], pois a natureza — por
sua propria natureza — em todos os lugares articula um principio de
movimento [motion]. Entender a percepgao €, portanto, entender um evento
dindmico; em particular, € entender o processo cinético pelo qual tomamos a
forma sensivel das coisas sem a matéria e, assim, experimentamos qualidades
como alto, agudo, suave. (p. xxii)

Embora como vimos haja uma resisténcia a aceitar que o movimento
corporal seja parte integrante da experiéncia musical, varias(os)
pesquisadoras(es) simplesmente desconhecem essa resisténcia e afirmam
categoricamente a presenga, importancia e centralidade do movimento literal.
Matthew Nudds (2019) € um dos que afirmam essa presenga mesmo com
relagao a experiéncia auditiva.

Uma compreensdo adequada da percepg¢ao auditiva mostra que um elemento
importante da nossa experiéncia de ritmo — a nossa experiéncia de
agrupamento musical — envolve a experiéncia de sons produzidos por eventos
extramusicais que incluem movimento, e que podemos, portanto, experimentar
movimento literal em ritmo. (p. 43)
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Andy Hamilton (2019) vai além e diz que o movimento literal ndo é
apenas importante para a conexao entre musicistas e ouvintes, o movimento
literal € intrinseco a essa relagéo.

No entanto, eu afirmo que algo relevante se move literalmente: musicos e
publico se movem com a musica, compartiihando uma resposta ritmica,
semelhante a danga, que é uma fungao da idade, experiéncia e exposi¢do ao
ensino. Esta ndo € uma conexao meramente causal, mas uma manifestagcao de
compreensao musical, envolvimento e participagdo — uma relagéo interna
entre musica e movimento. (p. 7)

Ainda segundo Hamilton (2019), citando David Macarthur, a propria
compreensdo de que algo é musica passa pela capacidade de se mover
literalmente com a musica — ele ndo faz essa ressalva, mas certamente esta
falando de musicas baseada em ritmos pulsantes.

Para fazer e responder a musica, portanto, é preciso ser capaz de se mover
ritmicamente. Como Macarthur argumenta, a verdade na intuicdo de uma
ligagéo profunda entre musica e danga ndo € que a experiéncia da musica
dispde alguém a dancar — uma afirmagédo causal e ndo normativa. E, antes,

que a menos que alguém possa dangar ou se mover ao som da musica — a

menos que tenha a capacidade de seguir a musica, sintonizando-se com seu

ritmo — entdo nao se sabe o0 que é a musica e nao se pode identifica-la como

musica. (p. 10)

As tentativas de escapar dessa que nos parece uma realidade nao
deixam de ser interessantes. Em certo momento de seu livro The Meaning of the
Body, o filosofo Mark Johnson, cujo trabalho admiramos profundamente, ao falar
da experiéncia musical, apresenta algumas teorias a respeito desse processo e

nenhuma delas envolve movimento corporal, engajamento literal do corpo.

Quando um ouvinte se envolve imaginativamente no desenvolvimento de [...]
contornos musicais, a experiéncia dessa pessoa tem as qualidades sentidas da
musica. (2007, p. 238)

Quando ouvimos musica ativamente, entramos imaginativamente em seu
“movimento” [motion], experimentando todas as maneiras como ela se move,
incha, salta, corre, flutua, tropega, arrasta, sobe e cai. (p. 239)

No entanto, quando ele quer que seu leitor aprecie a “qualidade de
movimento” [motion] da melodia da cangdo Something do compositor George
Harrison, ele pede que seu leitor cante a melodia e pare num determinado
momento. Ele poderia ter dito: “ouca e pare a musica na palavra way”. Ao invés
disso, ele pede que nds cantemos. O porqué nos parece claro. Ele nao esta
afirmando isso nas linhas, mas nas entrelinhas esta escrito: “quer de fato
apreciar, nao ouga, cante!”: “Para apreciar a “qualidade do movimento [motion]’
desta forma geral, cante esta melodia e pare ‘no ar’ na palavra ‘way”. (Idem, p.
245)
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Ja citamos anteriormente a palavra “sonicismo”. Ela faz referéncia a
uma concepgao que vé a musica como uma arte exclusivamente aural. Segundo
esta visdo, musica € som e apenas isso. Outros aspectos, que porventura
venham a integrar a experiéncia musical, sdo validos, mas considerados extra-
musicais. Obviamente o primeiro destes aspectos a ser banido da arena é o
“movimento corporal’. Até porque como nos ensina Andy Hamilton (2019) o
sonicismo é:

Uma concepgao estatica considera o ritmo como puramente temporal, e nao
essencialmente incorporado ou baseado no movimento — “um padrao repetivel
(e tipicamente repetido) de sons e siléncios”, como diz Peter Simons. (p. 7)

Segundo essa concepg¢ao, 0 movimento ndo precisa estar nem como
metafora.

A concepgéao estatica é metafisica, sem sentido de musica como atividade ou
pratica humana. Assim, para Malcolm Budd, “ouvir ritmo — acusmaticamente
— n&o € ouvir imaginativamente nenhum tipo de movimento espacial’. Ele nao
diz que nunca ouvimos ritmo como uma forma de animagao, mas para ele,
movimento € uma metafora eliminavel. Na verdade, siléncios ndo séo
essenciais nem mesmo para o ritmo musical; tudo o que uma explicagédo
estatica requer é mudanga ou descontinuidade, que pode ser efetuada por
mudancas de volume, tom ou timbre. (Idem, 2019, p. 7)

Como nada brota do nada, o sonicismo tem raizes profundas numa
sociedade que foi se afastando cada vez mais de suas origens e restringindo
cada vez mais 0s movimentos corporais dos seus integrantes.

O movimento pode ser anulado pela convengao social. Em concertos classicos,
siléncio e decoro sédo impostos, e bater os pés audivelmente, muito menos
cantar junto, é desaprovado; em cultos religiosos fora das tendéncias
evangélicas e carismaticas, balancar ao som de hinos é desencorajado. Como
Roger Squires sugere, o resultado de tais proibicbes pode ser chamado de
movimento imével, analogo a fala silenciosa. (Hamilton, 2019, p. 11)

Em francés ha uma expressao infeliz, cada vez menos utilizada, que diz
“sage comme une image” (sabia(0) como uma imagem). Essa expressdo em
geral se enderega a uma crianga e anuncia o que se espera do seu
comportamento social. Ainda que olhemos com espanto e que mesmo na Franga
essa expressao ndo seja vista com bons olhos, por que nds permitimos que as
criancas se movimentem livremente apenas na educacgao infantil, mas, mesmo
aqui no Brasil, ja no ensino fundamental 1 passamos a exigir que elas se
mantenham sentadas para aprender?

Visitamos a centralidade dos movimentos corporais para o estudo da
complexidade dos ritmos pulsantes; evidenciamos, abordando a questdo da
imobilidade, a diferenca entre “ouvir’ e “fazer” musica; e revelamos o que
consideramos uma resisténcia em se valer do movimento corporal nas diversas
tentativas de explicar o que se entende por “movimento musical’.
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A cognicao e o movimento corporal

Abordaremos em seguida a corrente filoséfica enativista refletindo sobre
alguns de seus aportes para o estudo da cognigcdo em geral e para a cogni¢cao
musical em particular; e chegaremos entdo a uma proposta de classificagao dos

movimentos corporais envolvidos na realizagao de ritmos pulsantes.

4.1

O corpo e a cognigao

O corpo é a pessoa, a pessoa € seu corpo.

N6s néo temos existéncia real a parte de nossos corpos...
O que acontece em nossas mentes é basicamente

um reflexo do que acontece em nossos corpos.
Alexander Lowen

Ainda que em total sintonia com Lowen, € preciso que nos perguntemos
0 que queremos dizer quando afirmamos a onipresenca do corpo. De que corpo
estamos falando? Mark Johnson (2007) nos lembra que muito do que nosso
corpo faz ndo depende da nossa vontade, ndo passa pela nossa consciéncia, e
€ exatamente gragas a essa acdo em segundo plano do nosso corpo que é
possivel gerenciar a infinidade de demandas as quais estamos diariamente
sujeitos.

A amigdala recebe informag¢des neurais sobre um certo estimulo e controla a
liberagdo de hormdnios que criam efeitos em muitos 6rgédos e sistemas, como
aumento dos batimentos cardiacos, mudangas na respiragdo e ativagdo de
certas respostas de defesa. Nao estamos, é claro, cientes das operagdes de
nossa amigdala, mas apenas dos efeitos organicos sistémicos dessas
operagdes. Em suma, o corpo faz a maior parte do seu trabalho maravilhoso
nos bastidores, para que possamos nos concentrar nos objetos de nosso
desejo e atengéo. (p. 6)

Isso é incrivel e uma das grandes riquezas que recebemos
cotidianamente considerando tudo como dado. O problema €& que essa
realidade, que o corpo nao precisa da nossa consciéncia para realizar tarefas
altamente complexas, favorece ou talvez esteja na raiz de nossa atitude como
civilizagao de, primeiro, considerar que corpo € mente ndo sao uma unidade e,
segundo, que também a mente pode realizar tarefas complexas sem o auxilio do
corpo.
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O principal resultado dessas formas de desaparecimento corporal € nossa
sensagao de que nossos pensamentos, e até mesmo nossos sentimentos,
continuam de alguma forma independentes de nossos processos corporais. |...]
Leder resume a base corporal de nosso cartesianismo latente: E a propria
tendéncia do corpo a autoocultagdo que permite a possibilidade de sua
negligéncia ou depreciagdo. Nossa base organica pode ser facilmente
esquecida devido a reticéncia dos processos viscerais. A intencionalidade pode
ser atribuida a uma mente desencarnada, dada a autoapagamento do corpo
extatico. Como esses desaparecimentos caracterizam particularmente o
funcionamento normal e saudavel, esquecer ou ‘libertar-se” do corpo assume
uma valoragéo positiva. (Leder 1990, 69) (Idem, p. 6)

A nossa capacidade de saber onde esta nossa perna, pra onde ela vai,
como ela vai, sem olhar pra ela, é também considerada como algo que fazemos
porque assim é. De fato, nascemos com essa capacidade, mas como todos os
outros sentidos, essa capacidade perceptiva também pode ser (e foi)
desenvolvida em nosso contato ativo no mundo. Algumas pessoas (cada vez
mais) listam a propriocepgdo como um sexto sentido — o excelente documentario
da rede de televisao francesa Arté fornece um panorama bem extenso e
completo sobre a propriocepgao. O documentario tem o sugestivo titulo de Le
véritable sixiéme sens (O verdadeiro sexto sentido) e além de informagbes sobre
a propriocepgao, possui entrevistas com pessoas que perderam esse sentido e
com pesquisadores que investigam as razdes e consequéncias dessa perda.

Além de “propriocep¢ao” ha um outro termo para se referir a esse
sentido: cinestesia. O filésofo Mark Johnson (2007) faz uma diferenciagao entre
os dois termos, associando propriocepcao a esse sentido quando estamos em
repouso e cinestesia a esse sentido quando estamos em movimento.

Temos consciéncia de nossos proprios corpos por meio da propriocepgao
(nossa sensacdo de nossa postura e orientagdo corporal), por meio de nossas
sensagdes cinestésicas de movimento corporal e por meio de nossa
consciéncia de nossos estados corporais internos por meio de sentimentos e
emocgdes, que constituem nossa percepgado de nds mesmos. (p. 276)

Como, no entanto, é possivel também encontrar a expressao
“propriocepcao cinestésica” e, na maior parte das referéncias encontradas os
dois termos sao sinbnimos, nesse trabalho adotaremos unicamente
“propriocepgaon”.

A filésofa Maxine Sheets-Johnstone (2010) apresenta assim a
centralidade da propriocepgao para o nosso desenvolvimento ao longo de toda a
nossa vida.

Se perguntarmos especificamente qual conhecimento corpéreo-proprioceptivo
adquirimos como bebés em amadurecimento, prontamente vemos que, no
comego, o movimento ndo € um programa pré-dado de proficiéncias e
capacidades, mas algo que devemos aprender ativamente — precisamente nos
movendo. A propriocepgao — a experiéncia do automovimento — é o
fundamento sobre o qual o fazemos. Ao alcancar e chutar, descobrimos
possibilidades cinéticas particulares de nossos corpos e dinamicas espago-
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temporais-energéticas correlatas no processo. Em cada instancia, nosso
movimento tem um fluxo particular, cuja dindmica é sentida
proprioceptivamente. [...] Quando aprendemos a andar, aprendemos uma
dindmica de coordenagdo complexa e desafiadora que &, novamente, sentida
proprioceptivamente. De fato, a propriocepgdo € uma modalidade sempre
presente, seja uma crianga ou um adulto. Ndo podemos, de fato, fechar a
propriocepgao da maneira como podemos prontamente fechar nossos olhos e
nos afastar do visual, fechar nossas bocas, apertar nosso nariz, tapar nossas
orelhas e, da mesma forma, nos afastar de outras modalidades sensoriais.
(pag. 173)

E ainda Sheets-Johnstone (2010) que reforca nossa percepgéo de que
a propriocepcao foi por alguma razao (que possivelmente esta ligada a toda essa
resisténcia ao movimento corporal da qual temos falado) excluida dos livros
cientificos que deveriam se ocupar de estuda-la.

Normalmente, a propriocepcdo nunca aparece em discussbes sobre “os
sentidos” — os cinco sentidos. Qualquer olhada rapida nos indices de livros
relevantes em biologia, psicologia e filosofia revela um tratamento radicalmente
abreviado da propriocepgdo em comparagao a visao (e audi¢gdo), ou uma
completa auséncia de tratamento. (p. 52)

Acontece que, ainda segundo Sheets-Johnstone (2011), nossa
propriocepcdo, nossa capacidade de nos movermos no mundo de forma
autdbnoma, é a raiz para a propria construgdo de nossa consciéncia. Como ela
frisa, a consciéncia ndo esta na matéria. A consciéncia ndo se resume a eventos
neuroldgicos. A consciéncia € uma dimensdo de seres que se movem. E uma
dimensao de “formas animadas”. Essa mudancga de paradigma, desafia tanto a
visdo de que a consciéncia € de “ordem superior’ e por isso nada tem a ver com
0 corpo quanto a visao que considera a consciéncia como de “ordem superior” e
por isso restrita a nés humanas(os), “seres superiores”.

A nocgéo de consciéncia como um fenémeno fundamentalmente corpéreo de
fato ja sugere uma reviséo radical da caracterizagdo evolucionaria comum da
consciéncia tanto como uma funcéo de “ordem superior”, ou seja, uma funcéo
que ndo tem nada a ver com corpos, quanto como uma fungdo de “ordem
superior” exclusiva para formas de vida “superiores”, ou seja, uma dotacdo
preeminentemente humana. Da mesma forma, ja sugere uma revisédo radical
da caracterizagdo materialista da consciéncia como idéntica aos eventos
cerebrais neuroldgicos. A chave para a reconceitualizagdo da consciéncia e
para a importancia evolucionaria dessa reconceitualizagcdo é a percepgao de
que corpos na forma de criaturas vivas ndo sdo meras coisas fisicas, mas
formas animadas. A consciéncia, portanto, ndo esta na matéria; € uma
dimensao de formas vivas, em particular, uma dimensao de formas vivas que
se movem. Transposto para esse contexto, o “naturalismo biolégico” de Searle
— sua naturalizagao bioldgica da consciéncia — comega propriamente com o
movimento. Isso mostraria como a consciéncia esta enraizada na forma
animada. (p. 53)

Daniel Dennett, citado por Sheets-Johnstone (2011), explica que a
consciéncia pode ser explicada pelo surgimento da linguagem. Nessa logica, a
consciéncia teria surgido com o surgimento da linguagem humana. No entanto,
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Sheets-Johnstone coloca em duvida essa afirmagéo perguntando-se algo que,
segundo ela, Dennett deveria ter se perguntado.

A questdo que Dennett ndo se pergunta € como a linguagem humana em si
surgiu. [...] Ele deveria se perguntar ndo apenas como a linguagem humana
poderia ter sido concebida sem uma consciéncia ja existente, mas como a
linguagem humana no comec¢o poderia ter sido padronizada sem consciéncias
ja existentes. (p. 44)

Segundo o filésofo Joel Krueger (2009), citando o bidlogo Francisco
Varela, o termo enativismo foi cunhado para:

enfatizar a crescente convic¢cdo de que a cognicdo ndo é a representacéo de
um mundo pré-dado por uma mente pré-dada, mas sim o enactment de um
mundo e de uma mente com base em uma histéria da variedade de ag¢des que
um ser no mundo realiza (Varela et al., 1991, p.9). (p. 100)

Estamos novamente as voltas com problemas de traducdo. No seu uso
regular na Filosofia, o termo “enactment’ tem sido traduzido como “enac¢ao”. No
entanto, em Portugués, o termo “enacdo”, quando utilizado na Biologia, quer
dizer “qualquer excrescéncia superficial (emergéncia) perpendicular ao 6rgao de
onde aflora.” Alguns lugares pesquisados dao conta de que “enacdo” é um
estrangeirismo e viria do termo Inglés “enaction”. A tradugao de “enaction” ou
“enactment’ para o Portugués é “promulgagao”. Nao nos parece ser o caso de
“enactment of the world” ser traduzido como “promulga¢do do mundo”. De onde
vem entdo a utilizacdo da palavra “enactment’ por Francisco Varela, que sendo
chileno, tinha o Espanhol como lingua materna? Encontramos uma explicagcao
cuja veracidade nao foi possivel confirmar, mas que nos parece fazer sentido: o
termo “enaction” viria do Espanhol “en accion”.

A explicacao nao resolve nosso problema de traducéo, em especial para
a conjugacdo do verbo “enatuar” que ainda nao existe em Portugués. Uma
possibilidade seria a utilizacdo do verbo “atuar” ou mesmo “encenar’.
Seguiremos com “enatuar”’. De qualquer forma, o mais importante aqui € a
imensa forga e a crescente utilizacdo dessa abordagem dentro dos estudos
sobre cognigao.

A tese basica das abordagens enativas a cogni¢cao pode ser expressa em um
slogan simples: o corpo molda a mente. O pensamento e a experiéncia
emergem da agdo incorporada: a atividade exploratéria temporalmente
estendida do sujeito situado, a medida que ele navega e manipula as estruturas
biolégicas e sociais de seus ambientes cotidianos. (Krueger 2009, p. 100)

Voltando entdo as possibilidades de haver consciéncia e cognigao,
independentes da linguagem humana, segundo Van der Schyff, Schiavio and
Elliott (2022):
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A perspectiva enativa descentraliza a suposicéo tradicional de que o “acesso
linguistico” (a capacidade de se envolver na linguagem falada ou de acessar
processos nao conscientes semelhantes a linguagem no cérebro) é um
componente necessario para a cogni¢ao e a consciéncia.” (p. 51)

E clareando ainda mais essa perspectiva, os autores citam a filésofa
Susan Hurley:

Significado, sentido e compreensao surgem do corpo ativo e criador de sentido
em interagdo adaptativa com seu ambiente, por meio do qual padrdes
reconheciveis e recorrentes de agédo e percepgao sao enatuados e
reenatuados. Por essa luz, a consciéncia ndo € algo que acontece conosco,
nem algo que simplesmente possuimos. A consciéncia € algo que fazemos no
mundo (Idem. p. 67)

O antropologo Edwin Hutchins (2010) acrescenta que:

Todos concordam que perceber padrées como significativos € uma habilidade
humana. Mas enquanto a percepc¢do foi concebida como algo que acontecia
conosco, era possivel ignorar a atividade no mundo que torna a construgao de
significado possivel. E embora a enagao de significados culturais seja algo que
Nossos corpos e cérebros fazem no mundo, ndo é algo que nossos corpos ou
cérebros fazem por si mesmos. As habilidades que enatuam a apreensao de
padrbes como representagdes sao habilidades culturais aprendidas. (p. 446)

E define assim o enativismo: “E uma atividade dindmica, multimodal,
temporalmente estendida e afetivamente colorida que integra percepcéo, acao e
imaginacao.” (Idem, p.437)

Uma importante distingao entre “enativismo cognitivo” (Francisco Varela;
Evan Thompson) e “enativismo perceptivo” (Alva Noé) é feita por Joel Krueger.
Segundo ele (2009):

A primeira € a visdo mais abrangente, aspirando fornecer um relato amplo da
mente e da cognigdo. A Ultima estreita o foco do programa enativista para
questdes sobre consciéncia perceptual e subjetividade. Para Noé, perceber &,
em ultima analise, ‘um tipo de atividade corporal habil'. Ndo é uma questao de
construir representacdes internas de um mundo externo, mas uma interacdo
imediata, direcionada ao mundo. Isso significa que a experiéncia perceptiva
implica ndo apenas nossos corpos (por exemplo, nossos sistemas sensoriais e
motores), mas, adicionalmente, envolve uma compreensao implicita que temos
como sujeitos do que nossos corpos podem fazer (por exemplo, mover-se,
alcangar coisas, pega-las, esticar o pescogo para uma visdo melhor, etc.) e
como essas agdes corporais alteram nosso acesso perceptivo ao mundo. (p.
101)

Na citagao abaixo, a fildsofa Maxine Sheets-Johnstone (2011), embora

nao questione a existéncia de representagdes no processo cognitivo — até
porque sua postura, que veremos mais a frente, € bem mais radical e
interessante do que a simples contraposi¢cdo a existéncia delas — assinala que
ainda que representacdes estejam presentes, o movimento corporal, de um ser
animado que se move e interage com o ambiente onde habita, mais uma vez se
imp&e como condutor do processo.
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A cognicao de um ponto de vista dindmico é processual, ndo uma série estatica
de representagdes. Ela acontece “no tempo real da mudanga continua no
ambiente, no corpo e no sistema nervoso.” (p. 61)

O paréntese que faremos nao pretende de forma alguma esgotar a
questdo — uma, porque nao teriamos tempo; outra (talvez a mais importante),
porque nao teriamos competéncia. Mesmo assim, o paréntese se faz necessario
porque seremos obrigados a utilizar os termos em questao e fazer opgdes. Os
termos sao “representacao” e “imagem”.

Mark Johnson (2007) utiliza o termo “representagdo” em sua forma,
poderiamos dizer, original, significando “re-apresentar’, mas também com
diversas adjetivacbes: “representacdo abstrata” (p.143); “representacao
metafdrica” (p.252); “representagdes mentais” (p.132); “representacdes internas”
(p.202); “representacbes simbodlicas” (p.157); e “representacoes de padrdes
neurais” (p.133).

Mesmo utilizando seguidamente o termo, Mark Johnson rejeita
veementemente a teoria representacional e propde que ela seja substituida por
uma outra que leve em consideragao o corpo e sua atuagdo no mundo:

Rejeito a teoria representacional classica da mente, substituindo-a por uma
explicagdo do significado incorporado que emerge como estruturas de
interagdes ou transagdes organismo-ambiente. (Idem, p. xii)

Johnson critica exatamente a forma com essa teoria se atém a origem
etimologica da palavra “representagao”. Segundo ele, a teoria representacional
considera que a mente “opera em ‘representacdes internas’ (ideias, conceitos,
imagens) que podem re-apresentar (e, portanto, ‘ser sobre’) objetos e eventos
externos”. (Idem, p.112)

Segundo ele, a teoria representacional:

€ incompativel com a neurociéncia cognitiva e fora de sintonia com relatos
evolucionarios da mente, pensamento e linguagem. E filosoficamente
problematico, porque reforga um conjunto de dualismos ontolégicos e
epistemoldgicos que tornam impossivel explicar significado, entendimento,
conhecimento e valores sem depender de realidades sobrenaturais, ou pelo
menos transcendentes. Em nossas teorias de significado e mente, devemos
exercer o devido cuidado para evitar cair em qualquer forma de visdo
representacional da mente. (p. 133)

Ainda que reconhega ser dificil banir o termo “representacdo” nesse

contexto, Johnson recomenda que se evite a sua utilizacdo sempre que possivel.

Vou insistir que, sempre que possivel, devemos evitar usar “representagao’,
porque ela tende a fomentar a ilusdo de um espago mental interno povoado por
quase-entidades mentais (como conceitos, proposicoes e fungdes). (p. 114)

Mas ao mesmo tempo diz que ndo ha como lutar contra sua utilizacéo e
nem deveriamos. Nos parece um contrassenso que ele abandone essa luta,
inclusive porque propde que o termo seja utilizado apenas quando nio suscitar
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nenhuma referéncia a teoria representacional. A pergunta inevitavel é: como

fazer para que ao falarmos “representacdo” nido pensemos em “re-
apresentacao”?

As pessoas nunca vao parar de usar o termo representacdo. Nem deveriam. O
termo deve ser usado quando for apropriado, o que significa sempre que nao
ativar nenhuma forma forte da teoria representacional da mente. (p. 133)

O antropdélogo Edwin Hutchins (2010) propde o que chama de
“representagdes enatuadas” (enacted representations).

Representag¢des enatuadas envolvem o engajamento simultaneo de percepgao,
agao, e imaginagdo. Representagdes enatuadas sao dindmicas, integrando
memoria do passado imediato, experiéncia do presente, e antecipagdo do
futuro. (2010, p. 434)

Segundo ele, as representagdes, vistas assim, ndo sao copias internas
do mundo feitas pelo cérebro através do processamento das informacdes
visuais. Hutchins enfatiza o aspecto multimodal dessas representagdes.

O que torna comuns os atos de percepgdo comuns € apenas que as praticas
culturais de enatua-los sdo super-aprendidas e os resultados seguem conforme
previsto. Atos criativos de percepcao podem ocorrer quando relagdes
emergentes surgem na realizacédo de representacdes corporificadas integradas,
multimodais, estendidas no tempo. (Idem, p. 447)

E apresenta uma bela perspectiva de que processos cognitivos de
“baixo nivel” (low-level) estejam intimamente ligados a processos de alto nivel
(high-level).

Combinar a premissa basica da corporificagdo de que a agéo e a percepgéao de

baixo nivel [low-level] estdo inextricavelmente ligadas (Clark 2001; Noé 2004)

com a ideia de Havelange, Lenay e Stewart (2003) de que a interagdo mediada

tecnologicamente é parte do processo de formagdo de representacdes

enatuadas, abre um novo espago de possibilidades para a compreenséo de

como os processos cognitivos de alto nivel [high-level] podem surgir na

enagéo. (Idem, p. 435)

O termo “imagem” também aparece no trabalho de Mark Johnson
(2007) também com diversas adjetivagbes: “imagens sentidas (felt)” (p.221);
“images de sentido (sense)’ (p.210); “imagens concretas ou esquematicas”
(p.91); “imagens mentais” (p.64); “imagens auditivas” (p.243); “imagens
palpaveis” (p.220); “imagens visuais” (p.224); “imagens tateis” (p.224); “imagens
olfativas” (p.224); e ‘“imagens proprioceptivas” (p.224). A variedade e a
abrangéncia impressionam.

No entanto, quando esta apresentando as quatro possibilidades de
utilizacdo do termo “representacdo” — padrbes de ativagao neural

sensoriomotora; estruturas conceituais; sistemas externos de interacao
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simbdlica; e modelos teéricos (Idem, p.133) —, Johnson lista “imagem” apenas
como um dos exemplos da primeira possibilidade.

O filésofo portugués Antonio Damasio é, talvez, mais enfatico ao
expressar sua dificuldade com a utilizagao do termo “representacdo”. Damasio
estd em perfeita sintonia com Johnson no que diz respeito a uma rejeicdo a
teoria representacional da mente, mas, ao fazé-lo, utiliza insistentemente o termo
‘imagem” — ndo nos € possivel afirmar que sempre o faga. Damasio coloca
nesses termos sua dificuldade:

O problema com o termo representacédo é [...] a implicagdo de que, de alguma
forma, a imagem mental ou o padrédo neural representa, na mente e no cérebro,
com algum grau de fidelidade, o objeto ao qual a representacdo se refere,
como se a estrutura do objeto fosse replicada na representagdo (Damasio,
1999, p. 320 apud Johnson, 2007, p. 64)

Damasio defende assim a utilizagdo do termo “imagem”:

Pelo termo imagens, quero dizer padrdes mentais com uma estrutura
construida com as marcas de cada uma das modalidades sensoriais — visual,
auditiva, olfativa, gustativa e somatossensorial. A modalidade somatossensorial
inclui variadas formas de sentido: tato, muscular, temperatura, dor, visceral e
vestibular. Em suma, o processo que passamos a conhecer como mente
quando as imagens mentais se tornam nossas como resultado da consciéncia
€ um fluxo continuo de imagens, muitas das quais acabam sendo logicamente
inter-relacionadas. Pensamento € uma palavra aceitavel para denotar tal fluxo
de imagens. (Damasio, 1999, p. 318 apud Johnson, 2007, p. 243)

A palavra imagem nao se refere somente a imagem “visual”’, e ndo ha nada
estatico sobre imagens também. A palavra também se refere a imagens
sonoras, como aquelas causadas pela musica ou pelo vento, e as imagens
somatossensoriais que Einstein usou em sua resolugédo de problemas mentais
— em seu relato perspicaz, ele chamou esses padroes de imagens
“musculares”. (Idem)

Johnson (2007) entende perfeitamente a concepcao de Damasio:

Imagens significativas desse tipo ndo séo, portanto, representagdes no sentido
classico, pois elas tipicamente ndo sao “sobre” algum contetdo extramental
que constituiria seu significado. Em vez disso, elas s&o padrdes
(frequentemente inconscientes) pelos quais os contornos de nossa
compreensao tomam forma e passam por transformacdo. Elas nao “retratam”
ou “representam” tanto objetos e eventos, mas sdo simplesmente os padrdes
de nossa experiéncia desses objetos e eventos. (p.243)

O paréntese aberto agora ha pouco se fecha com a deciséo de adotar o
termo “imagem” e evitar de todas as formas o termo “representacdo” (Johnson
ficaria orgulhoso?) para tudo que se referir a padrdes mentais.

O sociélogo Muniz Sodré (2017) no seu livro O Pensar Nagé, também
utiliza o termo “imagem” quando propde um “micropensamento corporal”.

Encarnando mediagdes simbdlicas e com modos de articulagdo préprios, o
corpo individual age instantaneamente, sem logica predicativa, em fungao da
corporeidade assimilada. Nao ha, assim, conceitualismo, mas um
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“micropensamento” corporal que outorga a dimensdo somatica uma forma
especial de conhecimento, uma intencionalidade, concretizada em imagens. (p.
138)

A pesquisadora Mirian Reiner (2000) realizou um estudo com
experimentos de pensamento onde ela diz ter observado o que ela chama de
“conhecimento tacito”. Segundo ela, ha claramente dois tipos de pensamento
envolvidos nesses experimentos: um conhecimento légico-conceitual e um
conhecimento corporal.

Estamos a par de que ha uma questao relativa a utilizacdo da palavra
“‘conhecimento” para o que tem sido definido como “saber”, visto que nao é
proposicional e ndo passou pelas regras de definigdo de verdade e justificagao.
Nao nos deteremos sobre essa questao.

De qualquer forma, novamente as voltas com traducgdes, precisemos
que Reiner se refere a esse tipo de conhecimento como embodied knowledge,
cuja traducao tem sido “incorporado” ou “corporificado”, mas também se refere a
ele como bodily knowledge, cuja tradugao seria “corporal’. Nossa posi¢cao é que
esse conhecimento, como ela mesma diz, vem do corpo, entdo n&o parece
correto dizer “incorporado” ou “corporificado”, pois isso daria uma ideia de que o
conhecimento foi construido em outro lugar e depois incorporado ou
corporificado. A melhor op¢ao, embora ainda nao seja utilizada, talvez fosse
simplesmente “conhecimento proprioceptivo”. Por ora, utilizaremos
“conhecimento corporificado”; e “conhecimento corporal” sempre que houver
uma duvida com relagdo a melhor tradugao.

Pelo menos dois tipos de conhecimento estdo envolvidos no pensamento por
meio de um experimento mental: l6gico-conceitual e corporificado. Este ultimo
€ baseado em esquemas visuais (por exemplo, imagens) e conhecimento
muscular, por exemplo, saber como manusear o corpo, para que ele pegue a
bola com eficiéncia. [...] O conhecimento corporal é amplamente usado em
situacdes de resolugao de problemas em Fisica. (Reiner, 2000, p. 157)

Sugiro que um tipo adicional de conhecimento esta implicitamente envolvido
em experimentos de pensamento: conhecimento tacito, acumulado por meio da
experiéncia corporal, usado principalmente para decidir sobre o curso dos
eventos durante um experimento executado no pensamento. Pode ser de
natureza visual ou muscular-haptico. (p. 159)

O termo “muscular-haptico” tem o correspondente “tatil-proprioceptivo”
na ja citada filésofa Maxine Sheets-Johnstone. Sheets-Johnstone (2011) fala de
como esse tipo de conhecimento esta na base dos “conceitos corporais” que
possibilitam entendimentos fundamentais para que possamos compreender o
que somos e o que é o mundo com o qual interagimos.

Nossa capacidade de dar sentido a nés mesmos, de crescer
proprioceptivamente nos corpos que somos, €, em outras palavras, o inicio da
cognicdo. Ao dar sentido a interagdo dindmica de for¢as e configuracdes
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inerentes a nossa espontaneidade continua de movimento, chegamos a
conceitos corporais. Com base nesses conceitos, forjamos entendimentos
fundamentais tanto de nés mesmos quanto do mundo. Descobrimos a abertura
e o fechamento no abrir e fechar de nossos olhos, bocas e méaos. (p. 118)

E o antropdélogo Edwin Hutchins (2010) acrescenta que:

Um dos principais insights da estrutura de cognigéo corporificada € que a agao
corporal ndo expressa simplesmente conceitos mentais previamente formados;
praticas corporais, incluindo gestos, sdo parte da atividade na qual os conceitos
sdo formados [...]. Ou seja, os conceitos sdo criados e manipulados em
praticas culturalmente organizadas de movimentagédo e experiéncia do corpo.
(p. 428)

Reiner insiste que esse conhecimento:

nao € necessariamente simbdlico. Pode emergir de atos motores corporais e
interacdo sensorial com o ambiente. [...] experiéncias sensoriais acumuladas
que sao moldadas e organizadas em esquemas dindmicos, ndo proposicionais
em nenhum sentido deste termo. (p. 174)

Para tentar compreender o que acontece nesses experimentos de
pensamento, Reiner aproxima do conhecimento tacito observado o conceito de
“‘esquema de imagem” (image schema) do fildsofo Mark Johnson. Reiner (2000)
o define assim:

Esquemas de imagem, uma estrutura de imaginagao incorporada, € uma
estrutura de interpretacdo do ambiente. Essas estruturas sao nao
proposicionais, figurativas, pictéricas, dindmicas, associadas a situagdes
particulares. Por meio de um ciclo cognitivo de vinculagdo de situagdes
vivenciadas no passado com a previsdo de eventos futuros, mundos
imaginativos imitados sdo criados. Sendo uma imagem de experiéncia
passada, esses mundos imaginativos carregam uma natureza e “regras” de
comportamento semelhantes, um produto do conhecimento implicito e tacito
dos aprendizes. (p. 167)

Esta capacidade de construir uma reflexdo valida dos nossos mundos nao é
um resultado de um sistema de processamento simbdlico, um resultado de
inferéncias légicas, mas sim um processo baseado no desencadeamento de
conhecimento tacito, implicito e n&o proposicional, acumulado através da
experiéncia, organizado num esquema de imagem. (p. 167)

Segundo o préprio Johnson (1987):

Immanuel Kant [...] entendeu esquemas como estruturas ndo proposicionais da
imaginagdo. Hoje, em contraste, esquemas s&o tipicamente pensados como
estruturas de conhecimento geral, variando de redes conceituais a atividades
roteirizadas, estruturas narrativas e até mesmo a estruturas teéricas. Como
meu uso do termo foca em padrdes corporificados de experiéncia
significativamente organizada (como estruturas de movimentos corporais e
interagcbes perceptivas), quero distinguir minha visdo daquelas que colocam
énfase exclusivamente na estrutura proposicional. (p. 19)

Dez anos depois, Johnson (1997) afirmou:

Os esquemas de imagem ndo estdo “no mundo” nem sdo meramente padrdes
estaticos “na mente”, mas sim padrbes recorrentes e flexiveis das nossas
interagdes corporificadas com os nossos ambientes. (p. 97)
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Segundo Johnson (1997), os esquemas de imagem tem trés
caracteristicas principais: eles operam num nivel inconsciente, embora tenham
um papel em nossa distingdo dos contornos da nossa experiéncia corporal; eles
tém uma ldgica interna que permite com que os contornos de uma experiéncia
seja transposto a outras experiéncias; e ndo s&do nem apenas mentais nem

apenas corporais.

Os esquemas de imagem ndo devem ser entendidos como meramente
“mentais” ou meramente “corporais”, mas sim como contornos do que Dewey
chamou de corpo-mente. Dewey reconheceu a continuidade subjacente que
conecta nossas interagbes fisicas no mundo com nossas atividades de
imaginar e pensar. (p. 139)

O filésofo e pedagogo John Dewey diz sobre sua insisténcia em unir
através de um hifen as palavras “corpo” e “mente”:

Na frase hifenizada corpo-mente, “corpo” designa a operagdo continua e
conservada, registrada e cumulativa de fatores continuos com o resto da
natureza, inanimada e animada; enquanto “mente” designa os caracteres e
consequéncias que sao diferenciais, indicativos de caracteristicas que
emergem quando o “corpo” esta envolvido em uma situagdo mais ampla, mais
complexa e interdependente. (Dewey 1925/1981, p. 285 apud Johnson, 2007,
p.139)

Sobre a importancia e o tamanho desse desafio, de unir elementos por
tanto tempo separados e hierarquicamente estabelecidos, o musico e fildsofo
Wayne Bowman (2004) faz um importante alerta:

O desafio ndo é apenas unir corpo e mente. Tanto o idealismo quanto o
materialismo promovem estratégias para esse projeto, estratégias que se
contentam em ter estabelecido interagdo mente-corpo de algum tipo e grau.
Mas a interagdo ndo une, ndo desfaz as suposi¢des epistémicas e ontologicas
que colocam a mente hierarquicamente superior e separada da experiéncia
corporificada. (p. 33)

E resume em uma frase nosso erro de estratégia em todos esses anos:
“Tentamos contornar Descartes em vez de passar através dele.” (Idem, p. 33)

Encerrando essa pequena introducdo ao conceito de “esquemas de
imagem”, trazemos em seguida uma colocacéo do préprio Mark Johnson (1987)
sobre como seu conceito (ou a forma como ele propds que fosse utilizado) foi
sendo estudado e reapropriado. Excelente notar que, mais uma vez, estamos de
volta a importancia da propriocepgao.

Em um resumo recente desta pesquisa, John Anderson identifica diferencas
importantes entre esquemas de imagem (que ele chama de “imagens”) e
minhas imagens ‘“ricas” (que ele chama de ‘imagens mentais”): 1. Os
esquemas de imagem sao abstratos e ndo se limitam apenas a propriedades
visuais. [...] Brooks descobriu, entre outras coisas, que propriedades
associadas a imagens visuais podem derivar de experiéncia tatil (e ndo apenas
visual). Em outras palavras, o que estou chamando de “esquemas de imagem”
tem um certo carater proprioceptivo. (p. 24)
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A fildsofa Maxine Sheets-Johnstone (2010) tem parte de seus estudos
baseados na primeira infancia e pesquisas realizadas sobre leoas no momento
em que estdo cagando. Ela propde que assim como pensamos com palavras,
pensamos também com movimentos. Atencao pois ela ndo esta se referindo a
‘pensar em movimento”, algo que ja visitamos em outros textos. Ela esta
propondo uma outra forma de pensar, que nao passa pela palavra.

Todos os estudos de bebés mencionados anteriormente [no texto dela] atestam
o fato de que uma espacialidade tatil-proprioceptiva existe desde o inicio, que &
uma dimensao fundamental de nosso pensar com movimento, e que pensar
com movimento é nosso modo original — e permanente — de pensar. (p. 172)

A pesquisa linguistica sobre a linguagem primordial mostrou que, em seus
primdrdios, a linguagem nao “nomeia” as coisas, mas especifica um complexo
relacional-movimental de algum tipo [...] Esses estudos mostram, em um
sentido bastante fundamental, ndo apenas que o significado esta vinculado ao
movimento, mas que o pensamento esta vinculado ao movimento. [...] do ponto
de vista da origem e evolugdo das linguagens verbais, os humanos néo
pensavam basicamente com palavras, mas com movimento. (p. 175)

Algo que para ndés se aproximou de uma revelagao, foi a ideia de que
tendemos a acreditar que esta dado que um ser humano vai andar sem que haja
nenhum estudo especifico para que isso aconteca. Quantos de nés lembramos
quando ndo sabiamos andar? Ninguém. Mas vendo uma crianga em sua
pesquisa diaria, que pode durar meses, tentando ficar em pé, tentando controlar
o equilibrio, tentando entender quanta forca fazer, quanta forgca ndo fazer,
podemos presumir que todos nds, ao termos tido pela primeira vez na vida a
sensacdo de estar andando, ficamos imensamente felizes vivendo aquele
momento de coroacdo de todo um processo.

Embora ndo possamos nos lembrar de nossas experiéncias como bebés,
éramos todos bebés. Construimos nosso conhecimento do movimento e do
mundo com base em termos aprendido nossos corpos e aprendido a nos
mover. Alcangamos esse aprendizado pensando com movimento. Um viés
adulto impede o reconhecimento dessa capacidade. Quando descrevemos ou
explicamos como concebemos o espago e construimos nosso conhecimento do
espago do ponto de vista de um adulto, geralmente tomamos como garantido o
conhecimento obtido da perspectiva de uma crianga, em parte porque, como
adultos, geralmente consideramos o movimento em si, como dado, em parte
porque, como adultos, j& temos experiéncia nos caminhos do mundo e
consideramos “o mundo” como dado. (Idem, p. 172)

Qualquer um que na vida adulta tenta aprender um esporte novo vive
exatamente o mesmo tipo de desafio que uma crianca no seu inicio de vida. Na
vida adulta temos a linguagem para nos auxiliar, mas ela tem quase nenhum ou
nenhum poder de nos ajudar, em especial nos momentos iniciais desse
aprendizado. Nesses momentos, segundo Sheets-Johnstone (ou segundo o que
compreendemos do que ela diz) pensamos com movimentos.
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Poderiamos de fato dizer que nossa capacidade de pensar com movimentos
piora quando passamos a nos objetificar, e isso porque, ao nos objetificar,
facilmente perdemos o contato com nossos corpos em movimento em primeira
pessoa. Podemos ndao mais apreciar como pensar com movimentos informa
nossas vidas, desde escalar habilmente rochas e pisar em pedras em uma
trilha de caminhada até tocar violino ou realizar uma cirurgia abdominal.
Podemos esquecer que pensar com movimentos precede pensar com
palavras. (Idem, p. 174)

Dylan Van der Schyff, Andrea Schiavio e David Elliott percebem a
importancia e delicadeza do aprendizado dos movimentos corporais para o
processo de ensino-aprendizagem musical e, nesse sentido, se aproximam
muito do “pensar com movimentos” de Maxine Sheets-Johnstone.

A atitude fenomenoldgica encoraja o aprendiz a ndo ignorar ou apressar este
processo, mas a prestar atencdo a ele cuidadosamente. Inicialmente, a
experiéncia é frustrantemente desconexa, e a consciéncia do préprio corpo e
sua relagcdo com o novo ambiente musical que esta envolvido na criagao é
desconfortavel. No entanto, uma analise reflexiva desse estado pode ajudar os
alunos a se tornarem mais conscientes das tendéncias de seus corpos — suas
formas sedimentadas de se mover — e, assim, desenvolver maneiras mais sutis
e flexiveis de experimentar sua musicalidade corporificada. No processo,
comecga-se a ver que o que antes era dado como certo como “naturalizado”
pode ser melhor compreendido como um processo histérico de sedimentagao
corporificada e conceitual e as novas possibilidades (funcionalidades corporais-
instrumentais-sénicas) podem emergir com um trabalho sustentado. (Van der
Schyff, 2022, pag. 79)

4.2

O automovimento e a cognigao

No comeco, todos nos

fomos desafiados a aprender sobre nossos corpos.

E importante enfatizar que nessas situagoes,
estavamos precisamente descobrindo nossos corpos,
nao os controlando.

Na verdade,

uma representagao dicotdbmica mente/corpo da infancia
€ uma projegdo adulta infundada.

Uma crianga nao é

uma mente tentando controlar um corpo

nem & um corpo fora de controle

esperando que uma mente o alcance.

Maxine Sheets-Johnstone

Ha uma distingdo importante, jd mencionada, mas que nunca demais
frisar, entre movimento dos objetos e o automovimento. A diferenca, ainda que
de facil compreensdo, é sutil. Quando observados, os movimentos no mundo
tém “vida propria”. As coisas vém e vao, caem, rolam, e temos pouco ou nenhum
controle sobre eles. Na verdade, podemos decidir ndo ter. Podemos
simplesmente observa-los. Com o automovimento esse afastamento ndo é
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possivel. Mesmo no momento de uma queda, quando nao ha mais nada a fazer,
somos nos caindo. Nao podemos simplesmente recuar e ver acontecer.

A implicacdo profunda dessa constatacido, da aceitacdo dessa nossa
inexoravel presenca, € nossa possibilidade, ou melhor, nossa necessidade de
estudar esses movimentos. Ou melhor dizendo, continuar esse estudo, pois sem
ele ndo teriamos chegado até aqui. Segundo Sheets-Johnstone (2011):

O movimento € de fato “a mae de toda cognigéo”. Ele forma o eu que se move
antes que o eu que se move forme o movimento. E a fundagédo da nossa vida
conceitual, isto €, a fundagdo de um estoque sempre crescente de conceitos
corporais, conceitos como ‘dentro’, ‘pesado’, ‘leve’, ‘aberto’, ‘fechado’. (p. xxii)

No entanto, voltar a esse momento onde todo movimento era estudado,
pois isso era uma necessidade, pode significar para muitas(os) uma enorme
mudanga de paradigma. Sheets-Johnstone (2011) propde que:

devemos necessariamente renunciar a nogdo comum de que o movimento &
meramente uma mudanga de posigdo em conformidade com alguma diretiva
“‘mental”. Essa nogdo é estaticamente focada. De fato, devemos restaurar ao
movimento sua dindmica inerente e, ao fazé-lo, reconhecer o jogo espago-
temporal de forgas que particulariza e define situacionalmente o movimento e
que potencialmente gera um dominio particular de conceitos. (p. 31)

E de forma contundente ela afirma que seu livro The Primacy of
Movement.

é sobre movimento. E sobre a necessidade de incorporar movimento em
nossas investigagdes epistemologicas e metafisicas do mundo animado desde
o inicio, e em nossas investigagbes cientificas e histéricas do mundo animado
também. E sobre como essa necessidade deriva de questbes corpoéreas de fato
que definem nossas vidas desde a infancia em diante e que, em um sentido
evolucionario, definem as vidas de todas as formas animadas. E sobre
aprender a nos mover. E sobre como o movimento esta na raiz do nosso senso
de agéncia e como ¢é a fonte geradora de nossas no¢des de espago e tempo. E
sobre como o automovimento estrutura o conhecimento do mundo — como se
mover & uma forma de conhecer e como pensar com movimentos €
fundamental para as vidas de formas animadas. (p. xvii)

No comeco, aprendemos a nos mover. Nossa capacidade de
automovimento é inata, mas o desenvolvimento dessa capacidade foi fruto de
muito estudo e aprendizagem. Cada um de nés, em fungdo de nossos recursos,
dos estimulos que recebemos e do meio em que estdvamos, aprendemos a
andar em idades diferentes. Ndo ha uma programagao genética que garanta
quando vamos conseguir fazer isso ou aquilo, quando vamos compreender isso
ou aquilo. Como as psicologas infantis Esther Thelen e Linda Smith, citadas por
Sheets-Johnstone (2011), observam:

O desenvolvimento nao acontece porque os processos internos de maturacao
dizem ao sistema como se desenvolver. Em vez disso, o desenvolvimento
acontece por meio e por causa da atividade do proéprio sistema,” [...] O
conhecimento ndo é, portanto, algo preexistente que permite que uma crianga
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fagca certas coisas; € parte do processo de fazé-las. O conhecimento esta
envolvido no movimento. [...] integracdes de experiéncia sensorial em
diferentes modalidades ndo sao o resultado do desenvolvimento; elas permitem
que o desenvolvimento ocorra. (p. 198)

Mesmo a consciéncia sobre nosso automovimento € fruto de um estudo
que todas(os) nds realizamos.

Descobrimos [...] desde o inicio que o automovimento ndo € um objeto de
consciéncia da mesma forma que uma cadeira ou uma melodia [...] Desde o
inicio, 0 que encontramos primordialmente ali no automovimento é uma
dindmica de desdobramento sentida e, em virtude dessa dindmica, uma
qualidade proprioceptiva geral sentida [...] ou uma constelacdo de qualidades
geradas por uma interagdo mais intrincada de forgas, uma interagdo que
poderiamos descrever predominantemente em termos de complexidade ritmica
e mudangas direcionais abruptas, ou em termos de espacialidades constritas e
irregulares e energias alternadamente violentas e frageis, por exemplo. (Idem,
p. 131)

Na verdade, ndo apenas a consciéncia sobre o automovimento.
Segundo Sheets-Johnstone (2011), a partir do filésofo Ludwig Landgrebe, o
automovimento esta na origem de nossa prépria consciéncia.

Nossos corpos, através do movimento, através do que Landgrebe chama de
“movimentos proprioceptivos”, sdo a propria fonte do nosso ser no mundo — “o
centro de uma capacidade espontanea de se mover” — e a propria condigéo de
nossa constituicido do mundo — “a condigao transcendental da possibilidade de
cada nivel superior de consciéncia e de seu carater reflexivo”. Claramente, por
“movimentos proprioceptivos” Landgrebe nao quer dizer simplesmente
movimento, mas automovimento, movimento que, por sua propria natureza, €
experimentado proprioceptivamente, isto €, por um sujeito em movimento ele
préprio. E precisamente neste sentido que a animacgéo esta na propria origem
da consciéncia. (p. 128)

Edwin Hutchins (2010) apresenta um estudo da psicologa Susan
Goldin-Meadows que apontou uma discordancia entre as explicagdes incorretas
dadas pelas criangas e os gestos que elas realizavam ao explicar e que
apontavam para uma resposta correta. Sua conclusao é que alguns
procedimentos que poderiam leva-las a solugdo do problema ainda ndo podiam
ser expressados por elas em palavras, mas ja lhes pertenciam pois estavam
expressos nos seus gestos.

Goldin-Meadow mostrou que criangas explicando suas respostas incorretas
para problemas aritméticos as vezes produzem gestos que nao correspondem
inteiramente ao conteudo de suas palavras faladas. Em particular, as
“incompatibilidades gesto-fala” as vezes destacam com gestos aspectos da
solugao correta que o aluno ainda nao é capaz de descrever em palavras. Essa
condigdo €& mostrada como um indicador de prontiddo para aprender o
procedimento de solugdo correto. [...] 0os processos de raciocinio que se
desenrolam nas agbes das maos podem conter conteudo que pode levar a
insights. (p. 442)

Ainda segundo Hutchins (2010), a explicagdo do linguista Charles
Goodwin para esse processo € a seguinte.
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Em certos cenarios culturalmente construidos, o movimento corporal adquire
significado em virtude de sua relagdo com a estrutura espacial das coisas.
Goodwin chama esse fendbmeno de “gesto acoplado ambientalmente”. Em
algumas circunstancias, o préprio corpo se torna um artefato cognitivo, sobre o
qual gestos acoplados ambientalmente significativos podem ser realizados. Em
tais cenarios, o movimento no espago adquire significado conceitual e o
raciocinio pode ser realizado movendo o corpo. (p. 444)

Sheets-Johnstone (2011) se faz uma pergunta relacionada a geracao de
conceitos, que todas(os) nds deveriamos nos preocupar em responder e que vai
ao encontro de tudo o que aqui apresentamos e tentamos sustentar.

Se o movimento pode ilustrar um conceito, entdo o movimento ndo poderia
gerar um conceito em primeiro lugar, isto €, um conceito ndo poderia de fato ter
se originado no curso do se mover ou do ter movido? N&o apenas por que, mas
de que outra forma o movimento poderia ilustrar um conceito? (p. 26)

O filésofo Algis Mickunas, citado por Sheets-Johnstone (2011) define o
que ele chama de “consciéncia proprioceptiva”.

A consciéncia proprioceptiva constitui nosso “érgao perceptivo” basico de
espaco e tempo [...] € a base de toda percepgao: € um denominador comum
[...] um processo basico de conhecimento, que subtende todas as agbes
corporais e as sintetiza. (p. 113)

Sheets-Johnstone (2011) ilustra a forma como essa consciéncia se nos
apresenta.

Ao caminhar de fato com passo resoluto, podemos nos sentir criando essa
dindmica espacgo-temporal e atender especificamente a qualquer uma de suas
qualidades; sempre que nos importamos em voltar nossa atengao para elas, la
estéo elas. Descobrimos, entdo, que ao nos movermos, damos vida a um certo
jogo de forgas e as espacializamos e temporalizamos no processo. Uma
dindmica geral com qualidades distintas é criada por nosso movimento e
experimentada em nossa consciéncia proprioceptiva do movimento. (p. 127)

Ha uma tese, citada por Sheets-Johnstone (2011), que sugere que os
proprioceptores evoluiram de externos para internos. Nesse sentido, a
propriocepcao seria nosso “tato interno”, nossa capacidade de nos “tocarmos”
internamente e podermos perceber e avaliar nossos automovimentos.

Se a tese estiver correta de que os proprioceptores externos foram modificados
e internalizados ao longo do tempo, entdo uma consequéncia singularmente
significativa é obtida: a propriocep¢do mediada internamente, embora realizada
de forma variada em termos de estruturas anatdémicas, permanece, no entanto,
epistemologicamente consistente em seus resultados, a saber, uma
consciéncia corpoérea diretamente sensivel ao movimento. Tal consciéncia
proprioceptiva €& enraizada cinestesicamente, em vez de tatimente. A
consciéncia proprioceptiva, portanto, evoluiu de seus primérdios do tato para a
propriocepgao, para uma sensibilidade direta ao movimento por meio de
sistemas internamente mediados de consciéncia corpodrea. (p. 63)

Ainda que a vida adulta tenha afastado muitas(os) de nds de nossa
consciéncia proprioceptiva, Sheets-Johnstone (2011) afirma que essa reconexao
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€ possivel e se realizada pode nos levar a um reencontro com ela e, ainda mais
além, a um reencontro com a experiéncia fundamental do que é ser um ser que
se move no mundo e interage com ele.

O significado da experiéncia proprioceptiva esta no préprio movimento. Por
meio dessa experiéncia, nos aproximamos do que esta além da memoria e
antes da linguagem. Mas o desafio de aprender nossos corpos em movimento
novamente nos leva a algo ainda maior. Ele nos leva a caminhar, esticar,
alcancgar, mastigar, dobrar e coisas do tipo, com o que os budistas chamariam
de “atencdo nua” e o que os fenomendlogos chamariam de atitude entre
colchetes. Somos desafiados a examinar experiéncias proprioceptivas naturais
e cotidianas fora da atitude natural, além dos significados e valores que as
experiéncias tém e tiveram para nds no curso de nossas vidas adultas
cotidianas normais. Por meio desse exame, chegamos a possibilidade de
redescobrir nossa consciéncia proprioceptiva no sentido mais puro e, por sua
vez, redescobrir no nivel mais fundamental o que é ser um ser animado. (p.
130)

4.3

O movimento corporal e a cognigao musical

Os musicélogos Dylan Van der Schyff, Andrea Schiavio e David Elliott
(2022) sao pesquisadores importantes para a compreensao de como conceitos
como “cognicao corporificada” e “enativismo” podem trazer luz para o campo da
cognicdo musical. Eles apresentam suas definicbes e estabelecem uma
importante distingao entre eles.

A cognicdo musical corporificada [...] visa iluminar o papel central
desempenhado pelo corpo na constituicdo de fendmenos musicais. [...] Mais
recentemente, os estudiosos exploraram como, € em que grau, o sistema
motor influencia a percepg¢do e a experiéncia de eventos musicais, sugerindo
que os estimulos musicais sdo processados no cérebro como representagdes
que sao relevantes para a agéo e baseadas corporalmente. (p. 16)

Visto que dentro dos meios académicos da musica a compreensdo de
que sem o corpo ndo é possivel haver cognigdo musical (ndo apenas de ritmos
pulsantes) data do inicio do século passado e que dentro dos espagos nao-
formais isso jamais foi esquecido, os “estudiosos” mencionados acima séo,
possivelmente, neurocientistas. De qualquer forma, sigamos com a explicagcédo
deles para como se dao os processos ai envolvidos e como eles podem impactar
positivamente nossa compreensio de como se da a cognigao musical.

Em vez de reduzir a cognigdo musical a uma adesao ou violagdo de regras
quase sintaticas, a cognigdo musical corporificada postula que ela pode ser
abordada em termos de processamento preditivo baseado no corpo, por meio
do qual “movimentos” musicalmente relevantes (visual-sdnico-tactil) sao
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antecipados no cérebro e onde variagbes inesperadas sdo adaptadas em
tempo real. Esses processos adaptativos envolvem a negociagdo de padrdes
dindmicos de interferéncia e coeréncia, de entropia e estabilidade, entre varias
redes neurais por meio das interagdes constantes de feedback/feedforward de
processamento “bottom-up” e “top-down”. No geral, a cognicdo musical
corporificada oferece uma nova perspectiva bem-vinda, pois coloca mais
énfase em examinar como o corpo media as interagdes musicais em ambientes
especificos. (Idem, pag. 17)
A diferenca apontada por eles é extremamente relevante e diz respeito
a mudanca de uma abordagem que estuda processos mentais mediados pelo
corpo e independentes do meio onde esse corpo se move por uma abordagem
que estuda esses mesmos processos considerando esse corpo e o mundo onde

ele se move como uma coisa so.

Onde a cognigdo musical corporificada pode entender a mente musical em
termos de representacdo de movimentos musicalmente relevantes — ou
simulagdes baseadas no corpo — que se desenrolam em um cérebro cognitivo,
a abordagem enativa explora o corpo situado ambientalmente como um
dominio cognitivo por si s6. Ela busca superar as suposi¢gbes internalistas
persistentes que frequentemente permeiam a orientagdo da cognigéo
incorporada. (Idem, p. 19)

Emile Jaques-Dalcroze musico e pedagogo foi fundamental para que
dentro dos meios académicos europeus ocidentais (e depois em todos os meios
académicos ocidentais) o corpo fosse resgatado com toda a sua centralidade. Ja
em 1921, num espago refratario a esse tipo de encaminhamento, Dalcroze
afirmava, que: “O dom do ritmo musical ndo € uma questao apenas mental; ele é
essencialmente fisico” (1967, p. 31) e “E impossivel conceber um ritmo sem
pensar num corpo em movimento” (Idem, p. 39).

Dalcroze resume da seguinte maneira os pressupostos que embasam
sua pedagogia:

1. Ritmo é movimento; 2. Ritmo é essencialmente fisico; 3. Todo movimento
envolve tempo e espaco; 4. Consciéncia musical € o resultado da experiéncia
fisica; 5. O aperfeicoamento dos recursos fisicos resulta em clareza de
percepcgao; 6. O aperfeicoamento dos movimentos assegura a consciéncia no
ritmo musical do tempo; 7. O aperfeigopamento dos movimentos no espago
assegura a consciéncia do ritmo plastico; 8. O aperfeigoamento dos
movimentos no tempo e no espago sé pode ser alcangado por exercicios de
movimento ritmico. (Idem, p. 39)

E fundamental ndo perder de vista que estamos falando de 1921.
Depois dessa publicacdo seminal, ele mesmo reviu varias de suas ideias e
suas(seus) seguidoras(es) continuam renovando seu pensamento até hoje.
Vérias pesquisas e descobertas das quais hoje nos beneficiamos ainda néo
existiam quando ele ja pensava de uma forma a frente do seu tempo. Dalcroze
reconhece a importancia para o seu trabalho de diversas pesquisas em diversas
areas que estavam recém comecando na Europa no momento em que ele
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propunha uma renovagdo do ensino-aprendizagem de musica nas escolas,
inicialmente, suicas, e depois de varias partes do mundo.

Em seu trabalho Dalcroze fala de “representacbes” e “consciéncia
ritmica”.

A representacao do ritmo, o reflexo de uma acgéao ritmica, € potencial em todos
0s nossos musculos. Inversamente, o movimento ritmico € a manifestacao
visivel da consciéncia ritmica. Um segue o outro em sequéncia ininterrupta.
Eles estdo indissoluvelmente ligados entre si.

[...]

A consciéncia do ritmo, uma vez alcangada, gragas aos exercicios necessarios,
produz uma influéncia reciproca constante da acao ritmica em sua
representacao, e vice-versa. (Idem, p. 41)

Sobre a “consciéncia ritmica”, Silvana Mariani (2012) afirma que:

Jaques-Dalcroze entende que a consciéncia ritmica € resultado de uma
experiéncia corporal, e que essa consciéncia pode ser intensificada através de
exercicios que combinem sensagoes fisicas e auditivas. (p. 31)

Nao é simples saber se, ao utilizar o termo “representacao”, Dalcroze
esta se referindo a um padrao mental ou se esta se referindo a possibilidade de
expressar uma ideia musical através de movimentos corporais. Pelo que
conseguimos entender ele usa as duas acepgbes sem se deter a precisar
quando é uma e quando é outra. Na citacdo a seguir, ele esta claramente
falando de “representacdo” como um padrao mental, utilizando inclusive o termo
“imagem”, nesse caso, também mental.

Quando um aluno comete um erro de ritmo no piano, os membros de seu
professor involuntariamente tentam corrigi-lo, ndo somente batendo o tempo
(este € um gesto consciente, com um propésito pedagdégico definido), mas por
um esfor¢o espontaneo do corpo inteiro para colocar o acento no lugar certo.
Nao somente um de seus membros, mas todos os seus membros se contraem
simultaneamente, introduzindo energia em seus musculos e transmitindo ao
aluno a imagem do que ele mesmo deveria ter sentido ao cometer o erro. Pois
ele proprio deve ter sido guiado pela representagao do ritmo, refletida em todos
os musculos do seu corpo. (Dalcroze, 1967, p. 41)

Na citagdo a seguir, Dalcroze utiliza as duas acepgbes com grande
liberdade, ao falar como um(a) maestro(rina): “representa e transmite o ritmo”;
utiliza o corpo inteiro para tentar “transmitir as(aos) instrumentistas a imagem do
ritmo”; tem seu corpo visto “cooperando na representacéo do ritmo”; se torna “a
imagem refletida do movimento da musica” (nesse caso “movimento
imaginado”); vé sua prépria “representagao sendo transmitida”.

Observe os movimentos pelos quais um maestro de orquestra, dotado de
temperamento, representa e transmite o ritmo. Ele se limita apenas aos
movimentos do brago para tentar transmitir aos instrumentistas a imagem do
ritmo que eles devem criar? De maneira nenhuma. Seus joelhos ficarao rigidos,
seu pé pressionara a plataforma, suas costas ficarao retas, seus movimentos
dos dedos e pulsos ficardo mais rigidos. Todo o seu corpo sera visto
cooperando na representacdo do ritmo: cada articulagdo, cada musculo,



68

contribuindo para tornar a impressao ritmica mais intensa; o aspecto de toda a
sua pessoa se tornando, em suma, a imagem refletida do movimento da
musica e animando os intérpretes — sua propria representacao do ritmo sendo
transmitida a eles. (p. 42)

Outro importante musico e educador europeu, Maurice Martenot
(1898-1980), que viveu na mesma época de Dalcroze — embora n&o saibamos o
quanto o trabalho de um influenciou o do outro — também utiliza o termo
“representagdo”, nesse caso deixando claro, através de um adjetivo, que se trata
de um padrao mental: “O pensamento musical ritmico ou melédico é constituido
principalmente por uma representacao mental desses movimentos musculares”.
(Martenot, 1970, p. 30)

Dalcroze (1967) fala, em 1921, de “consciéncia motora-tatil”.

Se até o presente, os movimentos musculares das maos e dos dedos foram
suficientes para criar no espirito uma consciéncia distinta do ritmo, que
impressdes muito mais intensas nao poderiamos transmitir se utilizassemos
todo o organismo para produzir os efeitos necessarios a evocagdo da
consciéncia motora-tatil? (p. 4)

Outro conceito central para o seu trabalho € o conceito de ‘“ritmo
plastico”, que, até onde pudemos compreender, refere-se a ritmos expressos ou
“representados” através de movimentos corporais. Dalcroze faz, inclusive, uma
distingdo entre ritmo musical e ritmo plastico.

O aperfeicoamento de movimentos no tempo assegura a consciéncia do ritmo
musical. O aperfeicoamento de movimentos no espag¢o assegura a consciéncia
do ritmo plastico. (Idem, p. 39)

Essa distingdo n&o nos parece real, pois ndo ha um movimento que se
dé apenas no tempo, como tampouco ha um que se dé apenas no espago — &
como se quiséssemos separar o que move a mao que toca daquilo que move os
pés que dangcam. As expressdes, por envolverem compreensdes e habilidades
distintas, sao diferentes, mas a origem € a mesma. E a origem é a musica. O
que Dalcroze chama de ritmo plastico, da forma como o entendemos, é ritmo
musical expresso através do corpo.

No ano de 1996, dentro de nossas aulas de musica no colégio de
aplicagdo da UERJ, partindo de varias inquietagbes e de algumas angustias e
sempre em parceria com as(os) alunas(os) do primeiro segmento do ensino
fundamental, comegamos a desenvolver um trabalho que antes do final daquele
ano ja se chamava “O Passo”.

O Passo é um método de educagao musical. O Passo também pode ser
definido como um método para o ensino-aprendizagem de notagbes graficas,
orais e, principalmente, corporais — voltaremos a essas formas de notacdo no
capitulo seguinte. O Passo nao trabalha visando este ou aquele tipo de
realizacdo. Ele trabalha com a construgdo de uma base, algo que traz inumeras
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possibilidades e abre uma porta, ndo apenas para os ritmos e as melodias, mas
para a ritmica como um todo.

Ha certamente varias semelhangas e até elementos de outros métodos
nos caminhos d'O Passo. Se isto acontece, o motivo ndo sdo formagdes
especificas que tivemos nesses outros métodos. E preciso dizer que a maior
inspiracao d'O Passo foi e continua sendo o fazer musical popular brasileiro,
principalmente no que diz respeito a relagdo entre corpo e musica no processo
de constru¢ao do suingue.

Orientado por dois principios (inclusdo e autonomia) e sustentado por
quatro pilares (corpo, imaginag¢ao, grupo e cultura), O Passo introduziu no
ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes novos conceitos, como espacgo
musical e posigdo. O Passo néo é objeto de estudo deste trabalho, mas sim os
dois conceitos. Nenhum dos dois termos é novo, mas a forma de entender os
fenbmenos com os quais eles se relacionam é.

Espago musical pode ser definido como um intervalo de tempo
imaginado quando participamos de uma atividade musical qualquer e nos
movemos. Esse espaco, espelhando o movimento que o gera, € dindmico e
confere aos sons diferentes movimentos musicais dependendo da posicdo que
nesse espago 0s sons ocupem. Podemos pensa-lo como um espago
tridimensional, que definitivamente ndo é uma re-apresentacao interior de um
espaco exterior, mas uma construcdo individual, subjetiva, que proporciona
experiéncias que podem ser compartilhadas por grupos de individuos.

A complexidade aqui envolvida esta associada ao fato de que o espaco
musical s6 existe enquanto imagem mental. Esse espaco nao pode ser
desenhado e nem descrito. A Unica forma de construi-lo € imaginando-o através
de um movimento corporal. Esse movimento ndo sera utilizado apenas para a
construgdo desse espaco, ele sera também utilizado sempre que quisermos
acessar esse espaco, mesmo estando ele ja construido.

Maxine Sheets-Johnstone (2010) fala de uma concepg¢ao semelhante a
nossa quando fala que: “O espaco neste sentido experiencial ndo é
precisamente um recipiente no qual o movimento ocorre, mas um espaco criado
dindmico, tatil e proprioceptivo”. (p. 172)

Mark Johnson (1987) fala da habilidade humana de criar “espacos
mentais”.

Os humanos parecem ter a capacidade de escanear e transformar matrizes
mentais e estruturas de imagem de uma forma analoga a varredura e
manipulagédo de objetos fisicos. E como se tivéssemos um “espago mental” no
qual realizamos operagdes esquematicas de imagem que podem ou nédo
envolver imagens ricas em visual. (p. 25)
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Johnson (2007) fala novamente dessa habilidade, aqui especificamente
com relagdo a ela dentro da area musical. Ele fala da possibilidade de nos
movermos dentro de uma “paisagem musical” (que n&ao deve ser confundida com
a “paisagem sonora” do musico e educador Raymond Murray Schafer):

Uma segunda experiéncia basica de movimento fisico é nossa habilidade de
mover nossos corpos através de uma paisagem espacial. Tais experiéncias séo
a base para uma segunda concepg¢ao principal de uma obra musical, como
uma paisagem tridimensional estendida através da qual o ouvinte se move.
(2007, p. 250)

O conceito de posicédo faz referéncia a identificacdo de cada um dos
lugares de um espaco musical. E através dele que propriocepgdo, audicdo e
visdo se interalimentam funcionando como uma unidade. O conceito de posigcéo
evidencia a relagdo entre espago musical e movimento corporal e assim revela
lugares diferentes nesse espago musical, uns que estdo “no alto” ou “em
suspensao” e outros que estao “embaixo” ou “em repouso”, e que por isso geram
movimentos musicais distintos. Assim, é possivel entender porque a expressao
“deslocar”, apesar de largamente utilizada, ndo consegue explicar e, pior, ndo
consegue ensinar a ninguém a diferenga entre tempo e contratempo. Segundo o
conceito de posicao, se o som é “deslocado”, ele ndo vai simplesmente mais
para frente ou mais para tras, ele vai mais para cima ou mais para baixo, e,
desse modo, ele mantém suas caracteristicas sonoras, mas muda inteiramente
suas caracteristicas musicais. Uma posi¢ao diferente significa necessariamente
um movimento musical diferente, um som diferente.

Jeanne Bamberger (1990, p. 106) utiliza o conceito de “posicdo na
série”. Um conceito relacionado ao que proponho, mas que com ele nao se
confunde. Uma coisa é localizar um evento musical em funcédo de outro, como o
faz o conceito proposto por Bamberger, outra é localiza-lo em fungédo do espago
musical onde os dois ocorrem.

Tradicionalmente, pensa-se o trabalho com ritmos baseados em
pulsagao utilizando-se o conceito de duragao.

Com efeito, sendo a Musica a arte do Som, toda a teoria elementar da mesma
ha de referir-se, forcosamente, as quatro propriedades do som: duracao,
intensidade, altura e timbre.” (Oswaldo Lacerda apud Paz, 2000, p. 162)

O musico e educador Bohumil Med (1980, p. 11) afirma que: “O ritmo é
o resultado da organizagdo sistematica da duragdo do som em suas multiplas
possibilidades”.

De fato, a duragdo € o unico dos quatro pardmetros sonoros que
tradicionalmente esta relacionado ao ritmo. No entanto, é importante notar que
essas propriedades (ou parametros) foram identificadas e esses conceitos foram
criados num laboratério de acustica — e tem certamente uma 6tima utilizacao
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nesses espacos. A duracdo, assim como a intensidade e a altura, € um valor
absoluto — a duragéo pode ser medida em segundos, a intensidade em decibéis
e a altura em hertz. Estes valores sao absolutos, independem da musica que se
faga, como um metro € um metro, independente do objeto que se mega. O
timbre tem outra natureza, ele ndo é um valor, ele € uma qualidade que pode ser
identificada através do formato de onda. Um instrumento pode emitir um som
longo ou curto, forte ou fraco, alto ou baixo, mas, ainda que alguns instrumentos
permitam alteracdes significativas na qualidade de seu som, possui apenas um
unico timbre.

A duragao de um tempo é relativa ao andamento, mas, uma vez definido
o andamento (a velocidade da pulsagao) a duracido de um tempo se torna
absoluta. Tomando como exemplo uma musica com andamento 60, cada tempo
durara um segundo, independente de onde na musica um tempo comegar.

O mais importante é que, em termos de duracao, nao ha diferenca entre
um som que comega no tempo e vai até o contratempo e um som que comega
no contratempo e vai até o tempo. Em termos de duracédo, os dois sons durardo
meio tempo. No caso de um ritmo com andamento 60, os dois sons, ainda que
musicalmente inteiramente diferentes, durardo meio segundo.

O musicélogo Glen Haydon (1946) afirma que:

O ritmo musical depende do fato de que tons apresentados numa sequéncia
temporal sdo percebidos como tendo nao somente altura, intensidade, timbre e
duracdo, mas também movimento. (p. 85)

Em consonancia com essa preocupagdo de Haydon, o conceito de
posicao pode ser listado como a quinta propriedade som, quando dentro de um
ritmo pulsante.

Apenas para ilustrar a forma como o conceito de posi¢ao pode mudar
nossa maneira de entender situagcdes onde sem ele invariavelmente nos
sentimos perdidos, apresento abaixo um um exemplo analisado por Justin
London (2019) e, em seguida, um exemplo semelhante por nds analisado em
nossa dissertagcdo de mestrado (2009). A clave apresentada por London
corresponde no Brasil ao ritmo aluja, como tocado na Bahia. A clave por nds
analisada corresponde ao aluja, como tocado no Maranh&o.

O Padrao de Sino, encontrado em muitos estilos e géneros de musica africana.
Na pauta de cima, esta escrito como um padrao de trés (ou seis) pulsagdes. Na
pauta de baixo, esta escrito como um padrao de quatro pulsagdes.
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Considere o padrao que € ouvido em muitas variedades de musica norte-
africana, como mostrado na figura acima. A pauta de cima ilustra a maneira
como a maioria dos ouvintes n&o africanos tende a ouvir o padrao (bem como a
maneira como muitos algoritmos de rastreamento de pulsagdo o analisardo): a
primeira nota é ouvida no tempo, a terceira nota no segundo tempo e o terceiro
tempo é interpolado em uma série de notas sincopadas (veja as setas). Esta é
a interpretagdo mais simples, com dois dos trés tempos articulados pelo padréao
e a sincope “contida” dentro do segundo e terceiro tempos do compasso. A
pauta de baixo, no entanto, € a maneira caracteristica como é ouvida por
ouvintes enculturados. Ela contém uma quantidade maior e mais complexa de
sincope, e o terceiro tempo (que é relativamente acentuado de acordo com a
estrutura métrica) nao é articulado pelo padrao de forma alguma. De fato, como
alguém que aprendeu a ouvir o padrédo em 3 e 4 (e que pode mudar sua
percepcao dele a vontade, muito parecido com outras inversdes de figura-
fundo), noto que o que é impressionante € que a “mesma” série de toques de
sino parece se tornar um ritmo completamente diferente quando sua
organizagao subjetiva e acentuagdo mudam. Assim, enquanto nossa percepgao
ritmica é frequentemente totalmente orientada por estimulos, em outros
contextos nossa percepgao de batidas, padrées de batidas e grupos ritmicos
depende da maneira como nosso sistema perceptivo estrutura o estimulo
auditivo. (p. 178)

Acrescentamos aqui um audio para que vocé possa se aproximar da

questdo levantada acima.

Certa vez, com algumas(uns) musicistas, tocando o Aluja (um ritmo

afro-brasileiro), fomos todos chamados a improvisar. Visto que todos tinham

experiéncia com improvisacao, nao pareceu a ninguém que maiores problemas

pudessem ocorrer. Alguns de fato improvisaram com muita facilidade, outros, no

entanto, mostraram grande dificuldade e pareciam nao entender o ritmo que

estavam tocando. Observando atentamente os micromovimentos que as

pessoas realizavam, percebemos que algumas(uns) estavam tocando:

;4 PRI I YR ]

Enquanto outros estavam tocando o Aluja, com a pulsagao que

culturalmente foi estabelecida nos terreiros de Candomblé:

(3 PP I N ]


http://www.opasso.hospedagemdesites.ws/aluja.mp3
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O que estava ocorrendo era um fendmeno que nos parece muito
problematico dentro de um processo de ensino-aprendizagem de ritmos: alguém
estar tocando uma coisa julgando estar tocando outra. Algumas(uns) musicistas
achavam que um ritmo, que esta organizado em compassos quaternarios
compostos (em ciclos de quatro tempos, sendo cada tempo dividido em trés
partes) era organizado em compassos ternarios simples (em ciclos de trés
tempos, sendo cada tempo dividido em quatro). Todas(os) podiam tocar “errado”,
junto com quem estava tocando “certo”. Como nao foi pedido a ninguém um
movimento que esclarecesse a posi¢ao de cada uma das batidas, quem errava
nao percebia que errava e, pior, mesmo que quisessem, nao tinham uma
maneira de acertar. Poderia ser argumentado que as duas formas sao validas,
mas nao coincidentemente, todas as pessoas presentes, musicistas e ouvintes,
que possuiam uma familiaridade com o Aluja, se movimentavam em 12/8. (p. 36)

Aqui esta o audio do ritmo que analisamos.

4.4

Quatro tipos de movimento corporal

Ha um exercicio, que propomos com alguma frequéncia para
musicistas/professoras(es) de musica, que quer fazer com que os participantes
pensem sobre que movimentos estao utilizando para tocar ou cantar.

Escrevemos “4/4” num quadro branco, o que quer dizer que vamos
escrever “um compasso de quatro tempos com divisdo simples onde a seminima
corresponde a pulsacado”. Escrevemos entdo quatro seminimas e pedimos que
todas(os) leiam o ritmo batendo palmas a partir de nossa regéncia. O que esta
escrito € que todas(os) devem tocar nos tempos e isso ndo representa um
desafio para um(a) musicista/professor(a) de musica.

Em seguida, colocamos uma pausa de colcheia antes da primeira
seminima e transformamos a ultima seminima numa colcheia. Agora o que esta
escrito € que todas(os) devem tocar nos contratempos e isso representa um
desafio simples para um(a) musicista/professor(a) de musica.

Para finalizar, transformamos a colcheia numa semicolcheia e
colocamos um ponto de aumento na colcheia ao final do compasso. Agora o que
estad escrito € que todas(os) devem tocar no segundo quarto do tempo. A
principio isso ndo deveria representar um grande desafio, mas antes mesmo do
grupo tentar, as expressdes faciais demonstram o receio de que a realizagdo néo
saia a contento. E efetivamente, invariavelmente, ndo sai. O que foi pedido se
mostra na verdade um desafio acima do esperado.


http://www.opasso.hospedagemdesites.ws/aluja2.mp3
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Impressionante como um lugar tdo proximo no tempo pode suscitar
tamanha duvida. Talvez, mas o interessante € que um grupo que tocou tdao bem
nos tempos e nos contratempos tenha tido uma performance tao insatisfatéria
(aos olhos delas(es) mesmas(os)) tentando tocar no segundo quarto do tempo.
Depois do susto, analisamos o que aconteceu pontuando inicialmente a visivel
diferenca entre a qualidade das trés performances e a diferenca entre a
movimentagao escolhida para vencer cada um dos desafios.

Para tocar nos tempos quase ndo ha movimentagado além do abrir e
fechar de méos. Para tocar nos contratempos ha em geral um pequeno gesto
com a cabega ou com os cotovelos ao abrir as maos, tanto um quanto o outro
para marcar os tempos e ter certeza de onde tocar. E para tocar no segundo
quarto? Ninguém sabe responder.

Mesmo tentando novamente, sozinhos, ninguém sabe dizer exatamente
que movimento esta tentando utilizar. A davida no movimento leva todas(os) a
uma duvida musical. Para alguns, claramente, € a primeira vez que se deparam
com essa questdo. Mas independente de que algumas(uns) consigam de fato
tocar, a forma utilizada por algumas(uns) que estdo acertando ndo pode ser
comunicada aos outros por ser uma solucao inteiramente individual.

A principal levantada por este exercicio € que sem a clareza sobre que
movimento deve ser utilizado, o desafio musical se torna inacessivel. Chegamos
a uma organizagdo sobre os tipos de movimentos utilizados numa pratica
musical com ritmos pulsantes e a apresentamos abaixo.

1. Movimentos organizadores: estdo ligados ao deslocamento do eixo
corporal e a tentativa de compreender a estrutura ritmica da musica que se toca
ou canta — basicamente, a pulsacao e a métrica. Esses movimentos sao sempre
uma elaboragdao do movimento natural de andar (voltaremos ao andar e suas
propriedades no capitulo seguinte).

2. Movimentos derivados: guardam uma relagcdo direta com os
movimentos organizadores. Eles sdo necessariamente uma redugdo, uma
versdo mais econémica em termos de amplitude e de energia dispendida. Eles
guardam apenas 0 minimo necessario para guiar da mesma forma que guiavam
os movimentos organizadores. Em geral, quem os faz ndo tem consciéncia
deles. S6 tem consciéncia dele quem o construiu através de um trabalho de
consciéncia corporal. Os movimentos derivados sdo pessoais e ndo podem ser
ensinados, pois sdo uma redugdo subjetiva de um movimento organizador, esse,
sim, pode ser ensinado.

O compositor Roger Sessions, citado por Mark Johnson (2007) faz uma
mengao a esse tipo de movimento em seu livro The Composer and His Message.
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Os outros elementos primarios da musica — melodia e ritmo — derivam de
movimentos musculares mais complicados, mas apenas um pouco menos
essenciais, que sao reproduzidos em miniatura pelo sistema nervoso humano
em resposta a impressées musicais. (p. 237)

3. Movimentos expressivos: sdo 0s movimentos através dos quais ou
a(o) musicista quer comunicar algo ou termina por comunicar algo, mesmo que
involuntariamente. O que se quer comunicar ndo €& necessariamente
proposicional e, em geral, ndo é. Fechar os olhos, erguer os ombros, abrir o
cotovelo, sao exemplos de movimentos que nao estado ligados a compreensao
que a(o) musicista tem da obra, mas que afetam diretamente a execugéo (em
geral melhorando-a) e que podem ser fundamentais para a compreensao que o
publico tem dela.

A coredgrafa Regina Miranda (1979) menciona esse tipo de movimento
a proposito da terapia bioenergética. Os paralelos com qualquer performance
artistica s&o evidentes.

Em bioenergética acredita-se que os sentimentos sdo expressos através do
movimento, [...] Através da terapia bioenergética tenta-se liberar o sentimento,
eliminando-se a tensdo muscular ao mesmo tempo que através da expressao
da emocao, reduz-se a tenséo. (p. 98)

Muito do trabalho de Emile Jaques-Dalcroze (1967) esta centrado neste
tipo de movimento.

O ritmo, como a dindmica, depende inteiramente do movimento, e encontra seu
protétipo mais proximo em nosso sistema muscular. Todas as nuances do
tempo - allegro, andante, accelerando, ritenuto — todas as nuances da energia
— forte, piano, crescendo, diminuendo — podem ser “realizadas” por nossos
corpos, e a agudeza de nosso expressao musical dependera da agudeza de
nossas sensacodes corporais. (p. 60)

4. Movimentos parasitas: ndo sdo apenas movimentos
desnecessarios, eles sdo movimentos que atrapalham. Isso quer dizer que uma
vez suprimidos, a execugdo melhora, tanto em termos técnicos quanto em
termos expressivos.

Abordamos a importancia da corrente filoséfica enativista e os caminhos
abertos por ela para entender a cognicdo em geral e a cognicdo musical em
particular; e propusemos uma forma de classificar os movimentos corporais que
caracterizam a pratica de ritmos pulsantes.
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As notagoes

Chegamos a um aspecto importante dos ritmos pulsantes. Uma vez que
por definicao todo ritmo pulsante tem uma pulsacao, aquela(e) que nao conhece
a pulsacgdo do ritmo que toca ndo pode toca-lo. Assim, surge a questdo: o que
conhece aquela(e) que conhece uma pulsacdo? Dizer que ela(e) conhece
teoricamente a pulsagdo é incorreto, pois mesmo havendo um conceito de
pulsagdo a ser conhecido, a pratica exige que se conhega inumeras pulsacdes
em suas particularidades — além disso, varias culturas dominam o fendbmeno e
nao necessariamente o conceito. Dizer que ela(e) “faz sem pensar” nao faz
sentido ja que assumimos que ela(e) conhece algo.

Argumentaremos que o que se conhece € o movimento corporal que
explicita a pulsagao e que quem conhece a pulsagcdo necessariamente faz uma
notagao corporal dela.

Passaremos por algumas definicbes do conceito de notagao, visando
conhecer o amplo alcance que o uso da palavra “notagao” foi ganhando com o
tempo; em seguida abordaremos a presenga ou nao de notagdes para marcar
uma importante diferenca entre “imitacdo” e “oralidade” — a primeira nao
envolvendo necessariamente uma notagcdo e a segunda envolvendo; nos
dedicaremos aos impactos da utilizagdo de notagdes para a educagdo musical,
onde detalharemos nossa proposta de definicAo do conceito de notagdo

corporal.

5.1

Notacao?

O sentido ampliado de notagcdo que adotamos se baseia no trabalho do
socidlogo Muniz Sodré (1998). Mencionando as silabas mneménicas utilizadas
pelos iorubas, ele sugere que essas silabas possam ser reconhecidas como uma
espécie de notacao oral: “Silabas mnemonicas ou didaticas sdo importantes nos
processos de ensino da musica africana; podem ser reconhecidas como uma
espécie de notagao oral”. (p. 108)

Emprestamos dele essa palavra e, como se vera mais a frente,
comecgamos a utiliza-la nao apenas para falar de notagdes graficas, mas também
de notacdes orais e notacdes corporais.
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Algumas pessoas (professoras(es) e colegas) manifestaram reservas
com relacao a utilizagdo do termo “notagao”, pois notar significa escrever, utilizar
simbolos graficos. A Unica possibilidade para continuar sua utilizacdo seria
ampliar o conceito de “notagao” e sustentar que ela pode, sim, acontecer mesmo
sem a utilizacado de simbolos graficos.

Leda Maria Martins (2021) nos ajuda nessa tarefa de ampliar o alcance
e a utilizacao do termo. Ela nos fala de “grafias alternas”. Sua preocupacéo é
semelhante a nossa: rotular uma cultura como agrafa pode significar
desconhecer suas diversas formas de inscrever, resguardar, nutrir e veicular
conhecimentos.

Todo trago de memodria, seja ele inscrito como letra, como voz, gesto, corpo,
grafa-se na constituigdo dos sujeitos como repertérios de conhecimento, como
inscricdo, grafias alternas do conhecimento. Nessa perspectiva podemos

pensar, afinal, que ndo existem culturas agrafas, pois muitos povos e

sociedades inscrevem, resguardam, nutrem e veiculam seus repertérios de

conhecimento em outros ambientes de memdria, entre eles suas praticas

performaticas. (p. 212)

Decidimos manter a utilizacdo da palavra “notacado” para nos referirmos
as trés formas de fixar, para lembrar e comunicar, as informac¢dées musicais: as
notagdes graficas, onde as informagdes sdo acessadas através da viséo; as
notacdes orais, onde as informacdes sdo acessadas através da audigio; e as
notacdes corporais, onde as informacdes sao acessadas através do movimento

corporal.

5.2

As(Os) musicistas e as notagoes

Ha musicistas que utilizam partituras para fazer sua musica. Ha
outras(os) que n&o utilizam. E preciso ter em mente que qualquer cultura
necessariamente organiza a musica que faz. E ela que sabe, melhor do que
ninguém, como deve ser pensada a musica que faz. E, independente do quanto
se teorize a respeito, essa organizacéo se da de diversas formas, e algumas sao
dificeis de serem acessadas por alguém que nado conhega profundamente a
cultura que faz aquela musica. Como bem nos explica John Blacking (1973):

Podemos imaginar varias explicagbes engenhosas para a estrutura métrica da
cangdo, que podem ou nado estar corretas; mas os Venda que a interpretam
estdo conscientes de uma unica explicagao, que é atribuida pelo seu contexto
cultural. (p. 90)
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Colocar marcas num papel é apenas uma das formas das quais
dispomos para fixar e comunicar nossas musicas. Qualquer musicista
instrumentista, mesmo n&o sabendo escrever num papel as notas que toca,
sabera dizer com precisdo que notas esta tocando. Ela(e) pode segurar o brago
do violao, por exemplo, e dizer: “Esta aqui, depois esta aqui, depois esta aqui...”.
Ela(e) escreve cada nota no contato de seu corpo com o seu instrumento. E é
somente através do contato dos seus dedos com o violdao que ela(e) pode
comunicar as notas que toca.

Algumas(uns) que tampouco utilizam uma partitura podem dizer que
notas devem ser tocadas sem a ajuda do brago do violdo. Elas(es) podem dizer:
“Primeiro a que fica na segunda casa da quarta corda, depois a que fica na
terceira casa da quinta corda...”. Ha ainda outras(os) que utilizando uma notagéo
oral da melodia vinda dos espagos académicos dizem: “primeiro mi, depois
do...”.

O que explica o fato de diversos fazeres musicais seguirem sendo
aprendidos e ensinados € a existéncia de formas de organizar seus saberes. Um
exemplo: numa escola de samba, todas(os) estdo de acordo sobre a pulsagao a
ser utilizada. Essa organizagdo esta escrita no andar daquelas(es) que tocam,
cantam e dangam. Em algumas nag¢des de maracatu, antes mesmo de pegar
num instrumento a(o) aspirante a batuqueira(o) deve mostrar através de um
“andar no mesmo lugar’ que esta entendendo a pulsagido correta. Quem nao
conhece nem busca conhecer essas formas de organizar o conhecimento
musical necessariamente passara ao largo daquilo que veio aprender nesses
espacos. Esperar que alguém se aproxime com uma apostila onde todas essas
formas estao listadas é tempo perdido. As formas sédo todas compartilhadas (e
aqui obviamente nao estamos incluindo formas criadas e utilizadas
individualmente), mas podem estar, como no exemplo acima, em algo que uma

pessoa desavisada e desatenta vera como um simples andar.

As culturas africanas transladadas para as Américas encontravam na oralidade
seu modo privilegiado, ainda que nao exclusivo, de produgado de conhecimento.
Assim como para os povos das florestas, a producgéao, inscrigdo e disseminagao
do conhecimento se davam, primordialmente, pelas performances corporais,
por meio de ritos, cantos, dangas, cerimdnias sinestésicas e cinéticas. Por meio
delas, uma pletora de conhecimentos se transmitia através do corpo em
movimento e por sua vocalidade, desde comportamentos mais simples,
expressoes praticas e habitos do cotidiano até as mais sofisticadas técnicas,
formas, processos cognitivos, pensares mais abstratos e sofisticados, entre
eles a cosmopercepgao ou filosofia. Grafar o saber nio era, entdo, sindbnimo de
dominio de um idioma escrito alfabeticamente. Grafar o saber era, sim,
sinbnimo e uma experiéncia corporificada, de um saber encorpado, que
encontrava nesse corpo em performance seu lugar e ambiente de inscrigéo.
(Martins, 2021, p. 36)
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5.3

Oralidade e imitacao

O termo “oralidade” tem amplo uso. Utilizamos a expressao “cultura de
tradicdo oral” sempre que queremos nos referir a culturas onde notagoes
graficas ndo sado utilizadas. No entanto, estamos de fato entendendo a diferenca
entre “conhecimento aprendido oralmente” e “conhecimento aprendido por
imitacao”?

No livro Musical bodies, musical minds, Dylan Van der Schyff, Andrea
Schiavo and David Elliott (2022) usam como exemplo o ritmo Ganense abaixo:

(p. 77)

O exemplo possui uma complexidade impossivel de ser entendida por
uma pessoa leiga (mesmo com a ajuda de um(a) amiga(o) musicista). Da forma
como eles apresentam o ritmo, ndo parecem estar cientes dessa
impossibilidade.

A maioria dos leitores deve ser capaz de explorar os padrdes basicos sem
muita dificuldade (leitores ndo familiarizados com a notagdo musical podem
pedir ajuda a um amigo musico) (Idem, p. 77)

Talvez possamos acrescentar que a complexidade que eles afirmam ser
compreensivel para pessoas leigas € dificil mesmo para musicistas profissionais.
De qualquer forma, sigamos com a reflexdo sobre como, nos espag¢os onde
foram criados, esses ritmos sdo ensinados e aprendidos. O que nos interessa,
em especial, é a forma como eles leem o papel da imitagdo nesses processos:

Esses ritmos nao sdo aprendidos lendo-os, mas fazendo-os. Ou seja, eles sédo
transmitidos socialmente e desenvolvidos em combinagdes justaponiveis por
meio da imitagcdo de som e movimento e por meio da interagédo criativa e
vernacular entre os artistas ao longo de varios periodos de tempo (ou seja, no



80

momento da apresentacdo e ao longo dos ciclos geracionais de evolucéo

cultural). (ibidem, pag. 76)

Por que, se o conhecimento, como eles mesmos o colocam, é
centenario e por vezes milenar, a forma de ensinar € uma “interagao criativa”? O
que eles querem dizer com isso? Que nao ha uma forma estabilizada
socialmente, culturalmente estabelecida? Talvez. De qualquer forma, ao colocar
a imitacdo como a principal ferramenta de aprendizagem, Van der Schyff,
Schiavio e Elliott, demonstram uma visdo limitada do processo que nesses
espacos se da.

A imitacdo € um recurso pedagdgico valiosissimo. Todos 0s espagos o
utilizam. Todos. Veja, assim como a(o) professor(a) de pandeiro ou alfaia, pode
dizer “Veja como eu fago”, também a(o) professor(a) de piano ou violino, quando
a partitura levou a(o) aluna(o) até onde era possivel, mas a musica ainda nao
esta, certamente dira “Deixe-me tocar para vocé e observe”. Muitas vezes tanto
um(a) quanto a(o) outra(o) dira “Vocé esta fazendo isso, mas nao & isso. E isso.”
Nos dois casos a imitacdo esta presente e tem um papel extremamente
relevante.

Em seu trabalho sobre sua experiéncia como aprendiz na Escola de
Samba Bambas da Orgia, em Porto Alegre (RS), Luciana Prass (1998) revela
como a imitagdo (associada a repeticdo) tem enorme presenga em espagos
como o estudado por ela.

A imitagédo, muitas vezes ligada a repeticdo, € um dos recursos principais para

o aprendizado. A repeticao tanto de trechos como de musicas inteiras era uma

estratégia constante. Servia tanto a absorcdo das habilidades técnicas dos

instrumentos, quanto subsidiava a memorizacdo de frases e padrdes ritmicos,
gerando inclusive processos reflexivos a partir dos quais os trechos das

musicas cresciam em qualidade de execugédo. (p. 150)

A habilidade de imitar € inata. Todas as criangas alguma vez ja
passaram algum tempo imitando e tentando irritar em tom de brincadeira o
irmao, a irmad ou um(a) colega. Todas(os) sabem imitar, mas como outras
habilidades inatas, também a imitacdo pode ser desenvolvida a um nivel de
exceléncia — a existéncia de incontaveis imitadoras(es) profissionais dao prova
do que aqui afirmamos. E é por conta dessa habilidade inata que, por mais que
as vezes nos seja dificil aceitar, somos tado parecidos com nossas maes e
nossos pais. Daolio (1995, p. 45) nos lembra que ja em 1935, Marcel Mauss, em
seu trabalho intitulado “As técnicas corporais”: “coloca os movimentos corporais,
cada pequeno gesto, como tradutores de elementos de uma dada sociedade ou
cultura.” Em seu livro The Meaning of the Body, Mark Johnson (2007) relata o
trabalho de Andrew Meltzoff e M. Keith Moore que estudaram a habilidade de

recém-nascidos de imitar:
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os gestos adultos de protrusdo da lingua, abertura da boca, protrusdo dos
labios e movimento dos dedos. Os bebés tipicamente “praticavam” esses
gestos, com varios graus de coordenagéo, fluidez e corregao de erros, até que
eventualmente se igualassem aos do adulto que estavam observando. (p. 38)

O problema com a imitagao € que se a(o) aluna(o) disser “Mas n&o ¢ a
mesma coisa?”’, ndo ha nada que possa ser feito imediatamente para alterar
esse quadro. O problema é contar com uma percepgao que a(o) aluna(o) pode
simplesmente nao ter.

Quando perguntamos “Vocé esta vendo?” ou “Vocé esta ouvindo?” e a
pessoa diz “Nao”. Nao € uma ordem que vai alterar essa percepgao. E também
nao é, contrariando o que muitos pensam, a repeticdo, a pura insisténcia —
como a crianga que tenta fazer passar a pecinha em forma de estrela pela
abertura em forma de hexagono.

Num processo de ensino-aprendizagem musical, muitas vezes com
pouco ou nenhum trabalho de consciéncia corporal por parte de ambos, nem
a(o) professor(a) nem a(o) aluna(o) tém ferramentas para realizar uma corregao
a partir unicamente da imitagéo.

O que acontece com quem esta tentando imitar um movimento proposto
€ que se a pessoa consegue imitar, ela avanga, e se ndo consegue, ndo avanga.
Simples assim. E isso acontece em espagos ndo formais assim como em
espacos formais. Tanto num espaco quanto no outro, a(o) aluna(o) capaz de
perceber e realizar a corregdo a partir exclusivamente da imitagdo, aprendera;
a(o) aluna(o) incapaz de perceber e realizar a diferenga entre o que ela(e) esta
fazendo e o que é pedido, ndao aprendera.

Sendo uma capacidade inata, a imitagdo muitas vezes é considerada
como dada, certa, simples de ser realizada de forma eficiente. Um bom exemplo
€ como Damylia Nadirova (2017) a apresenta como uma solugao simples para o
aprendizado do carater da musica:

Na plasticidade de gestos como a pantomima, que € um instrumento humano
natural de expressividade, o carater da musica é apreendido e transmitido com
precisao, intuitivamente, com bastante facilidade e naturalidade. (p. 600)

Van der Schyff, Schiavio e Elliott (2022) percebem e ressaltam a
complexidade envolvida no ato de imitar.

O processo de simular e compreender uma agédo observada, portanto, néo
depende simplesmente da cinematica percebida — depende do grau em que o
agente observador é capaz de executar a agdo em questdo e perceber seu
propésito contextual [...] Considere, por exemplo, como um baterista
especialista pode simular os movimentos testemunhados do colega baterista: o
baterista que percebe é sensivel a diferentes nuances sutis observadas nas
performances e pode, por exemplo, prever e entender de forma mais precisa
do que um nao especialista como uma mudanga na pegada da baqueta levara
a diferentes resultados musicais. (p. 112)
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John Blacking (1973, p. 97) tenta uma distingdo (escondida numa
pequena frase de seu livro) entre “imitacdo consciente” e “osmose” “[as
cangdes] sdo agora aprendidas por imitagdo consciente e ndao por osmose.”
Dissemos “escondida” pois ele ndo se dedica minimamente a elaborar essa
ideia. Talvez a distingao que ele quer fazer é justamente aquela que Van der
Schyff, Schiavio e Elliott ndo parecem compreender: a diferenga entre “imitagdo”
e “oralidade”. Essa diferenca pode ser resumida da seguinte forma: a imitagcao
nao utiliza nenhuma forma de notagao e a oralidade utiliza. Sera que o que aqui
chamamos de “oralidade” é o que ele esta chamando de “imitacdo consciente”.
Talvez.

Segundo Muniz Sodré (2017)

A oralidade ndo se reduz, como a escrita, as regras de um cddigo particular
surgido da pura experiéncia visual, uma vez que o contexto da comunicacéo
verbal demanda por inteiro existéncia e totalidade corporal dos interlocutores, o
que significa uma interpelacdo de todos os sentidos — audicao, tato, olfato e
paladar, além da visdo. S&do diversas as imagens construidas tanto pelo
narrador quanto pelo ouvinte em cada situagado existencial, que se pode
também definir como um “encontro”, no sentido forte desta palavra, isto €, uma
relagao criativa e instauradora de uma comunhao. (p. 300)

O aprendizado via oralidade nunca é desencarnado. Ele sempre vem
acompanhado de alguma materialidade. O nome de uma planta vem sempre
acompanhado do cheiro da planta, da textura da planta, do gosto da planta etc.
As propriedades da planta ndo foram simplesmente comunicadas, elas foram
vividas na cura de alguém ou na cura de si mesma(o). No caso da musica, ha
sempre algum tipo de notacgao.

O exemplo a seguir pode nos ajudar a explicitar ainda mais essa
diferenca.

Imagine que vocé nao sabe chegar a algum lugar e pede ajuda a
alguém na rua. Essa pessoa tem algumas formas de te ajudar: 1. Ela pode te
mostrar um mapa, mostrar com o dedo o caminho e guardar o mapa — nesse
caso vocé tem que memorizar 0 mapa e o caminho; 2. Ela pode te mostrar um
mapa, mostrar com o dedo o caminho e te dar o mapa — nesse caso vocé tem
que memorizar o caminho no mapa; 3. Ela pode te mostrar um mapa, desenhar
com uma caneta o caminho e te dar o mapa — nesse caso vocé sO tem que
seguir as referéncias do mapa com o desenho da trajetéria; 4. Ela pode te dizer
“Vai reto, entra na segunda rua a direita, depois na terceira a esquerda, depois
na primeira a direita e chegou”; 5. Ela pode escrever essas instru¢ées num papel
e te entregar; 6. Ela pode dizer “Vai reto, quando vocé vir uma farmacia, vire a
direita, depois quando passar uma casa amarela vire a esquerda e depois,
quando vir um posto de gasolina, vire a direita”; e 7. Ela poderia dizer “Estou
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indo pra la, me acompanhe”. Nossa sensacdo € a de que quando o termo
“oralidade” é utilizado em geral ndo se vé a diferenga entre a ultima opgao e
todas as outras. E todas as outras envolvem alguma forma de notagdo. Quem
nao sabe ler um mapa nao pode utilizar as trés primeiras formas de ajuda; quem
nao sabe contar pelo menos até trés ndo pode utilizar a quarta e a quinta
formas; quem nao sabe o que é “direita” e “esquerda” ndo pode utilizar a sexta
forma; somente a sétima forma depende apenas da imitaco.

Algo que nos move profundamente é que por tras de uma aparente
admiragéo e valorizagdo dos espagos ditos “analfabetos musicais” como sendo
“espacgos auténticos”, onde aquelas(es) que fazem “nao precisam nem mesmo
pensar para fazer’, onde o corpo tem “a importdncia que merece”, ha uma
velada e nociva concepcgao de que “se ndo escreve, ndo pensa’.

Seja orientalista ou se configure como afro, a solicitagdo do corpo n&o implica
“primitivismo” algum, como se poderia deduzir de um enunciado do tipo “a
cultura das sociedades primitivas, por oposicao a maior parte das sociedades
histéricas, visa a tornar possivel a vida do corpo: € uma cultura para o corpo”
(Gil, J. As metamorfoses do corpo. Lisboa: A Regra do Jogo, 1980, p.54).
(Sodre, 2017, p. 103)

Taylor observa que “o que mudou com a conquista ndo foi que a escrita
deslocou a pratica incorporada (precisamos apenas nos lembrar de que os
jesuitas trouxeram suas proprias praticas incorporadas), mas o grau de
legitimacdo da escrita em relagdo a outros sistemas epistémicos e
mnemonicos”. (Martins, 2021, p. 35)

Como afirma Finnegan: “E dai decorre que quando nos confrontamos com
qualquer arte na qual as palavras desempenham o minimo papel que seja, nos
prontamente nos voltamos para suas qualidades textuais escritas. [..] Ademais,
€ a linguagem, sobretudo em sua forma escrita, que é concebida como veiculo
de modernidade, racionalidade e como valor do intelecto. Nessa ideologia,
ainda tdo evidentemente predominante, a linguagem escrita (especialmente na
forma alfabética) representa o grau maximo de humanidade.” (Idem, p. 32)

Essa concepgado de que “se nao escreve, ndao pensa’ é inclusive uma
concepgao regularmente associada a qualquer tipo de analfabetismo. A tal ponto
que, quase que invariavelmente, uma pessoa analfabeta (com notaveis e raras
excegdes) vai sempre se ressentir de ser analfabeta. Para quem conheceu
pessoas sabias e analfabetas esse ressentimento ndo faz o menor sentido, mas
€ preciso considerar que o movimento de superpor formas hegeménicas visando
abafar outras menos compreendidas e menos utilizadas faz parte da nossa
histéria humana. Com relagdo ao meio musical é impressionante a quantidade
de excelentes musicistas que se desvalorizam como profissionais por nao
saberem ler uma partitura. Importante dizer que essa postura tem uma razao de
ser, pois ha uma quantidade enorme de trabalhos académicos que, como
dissemos, querem explicar como pensam e como deixam de pensar culturas que
nao utilizam partituras para suas praticas. Ha, como pano de fundo, uma postura
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eurocéntrica/colonial que vé tudo que ndo segue um determinado padrdao como
“primitivo”.
Os cantos esquimés que acompanham, juntamente com o tambor, a danga,
constituem um caso [...] desconcertante: a batida do tambor é frequentemente
nao isdcrona e, se se grava 0 mesmo canto trés vezes, ndo se obtém as

mesmas batidas. [...] O “sistema” — se o ha — ainda nao foi objecto de um
estudo especifico. (Nattiez, 1984, p. 306)

Ja John Blacking (1973), nos lembra que: “Os povos de muitas culturas
ditas ‘primitivas’ usavam escalas de sete tons e harmonia muito antes de
ouvirem a musica da Europa Ocidental.” (p.3) e, se opondo a essa postura que
desconfia da capacidade de um povo de sistematizar o seu préprio fazer
musical, nos fala do “sistema Venda” — povo Sul-Africano cujas praticas musicais
ele estudou — e de como essa experiéncia de aproximacido foi para ele
transformadora:

Os principais resultados de quase dois anos de trabalho de campo entre os
Venda e das tentativas de analisar meus dados ao longo de um periodo de
doze anos sao que acho que estou comegando a entender o sistema Venda;
nao entendo mais a histéria e as estruturas da musica “artistica” europeia tao
claramente quanto antes; e ndo consigo ver nenhuma distin¢cao util entre os
termos musica “folclérica” e “artistica”, exceto como rétulos comerciais. (p. x)

Varios estudos realizados por etnomusicélogas(os) revelam essa
postura preconceituosa, que pode parecer apenas fruto de uma visao parcial e
necessariamente limitada do processo, mas que hoje em dia vemos mais como
um projeto. Todo o apagamento que se fez (e faz) com relacdo aos saberes
(inclusive sequestrando a palavra “conhecimento”) produzidos nas colbnias pelos
povos originarios e pelos povos escravizados nao € por acaso. A esse respeito
Leda Maria Martins (2021) ressalta que:

A filosofia africana leva em conta toda a gama de conhecimentos da
performance oral como significativa para a inscricdo das experiéncias de
temporalidade e para sua elaboragdo epistémica. A palavra oraliturizada se
inscreve no corpo e em suas escansoes. E produz conhecimento. Ao contrario
do pensamento preconceituoso europeu que desqualificava Africa como
continente pensante. Esse tipo de raciocinio excludente deve-se em muito a
falsa dicotomia entre a oralidade e a escrita, enfatizada pelo Ocidente, que
prioriza a linguagem discursiva escrita como modo exclusivo e privilegiado de
postulacdo e expansao do conhecimento. Esse modo se institui pela primazia
da concepcéao linear e progressiva do tempo e se realiza, como pensamento,
pelo quase absoluto dominio da escrita alfabética como plataforma de grafias
de fixagdo de sua narratologia e de suas escrituras, ignorando ou preterindo
outros modos de fixagdo dos saberes, dentre eles os que se perfazem pela voz
em suas ressonancias nas corporeidades. (p. 32)

Algumas(uns) autoras(es), mesmo que bem-intencionadas(os), nao
conseguem escapar dessa trama, muitas vezes afirmando como um povo
originario pensa ou deixa de pensar sua musica. Voltamos a Van der Schyff,
Schiavio e Elliott:
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No Ocidente, muitas vezes tendemos a sentir as hierarquias ritmicas como
fixas, como construidas sobre um pulso que nos forga para o chdo ou uma
figura “contra” ou “sobre” outros pulsos e ritmos trabalham. A percussao
Ganense nao necessariamente compartilha dessa concepgao: as hierarquias
ritmicas e os pulsos dominantes mudam, e suas relagdes s&o representadas e
percebidas de varias maneiras. (Van der Schyff, 2022, p. 76)

Isso estd em desacordo pelo menos com tudo o que se conhece da
relacdo entre musica e danca Afro-Brasileiras. Nao ha varias dangas para um
mesmo ritmo. Ha sem duvida varios passos de danga, mas a estrutura ritmica se
mantém. Nesses espacgos de cultura popular, numa roda, todos os que ouvem e
se movimentam o fazem sobre a mesma pulsagéo. A proposta de Van der Schyff,
Schiavio e Elliott de que os “pulsos dominantes” mudam sé pode vir de pessoas
que nao consideraram o movimento corporal daqueles que tocavam, cantavam e
dangcavam, como parte integrante do ritmo. No mesmo erro incorrem David
Locke e Justin London:

As coisas ndo sdo o que parecem. O familiar revela um lado inesperado. As
formas estdo mudando. Muitos estudantes de mdusica africana passam por
experiéncias como esta: um fendmeno musical aparentemente estavel muda,
inexplicavelmente e por conta propria, para se tornar outra coisa. Em uma aula
particular, vocé aprende uma frase musical que entende bem o suficiente, mas
na proxima aula ela soa muito diferente, e quando vocé ouve a frase no
contexto polifénico de uma apresentagao real, vocé precisa reaprendé-la mais
uma vez. Este artigo encaminha a sugestdo de que muitos tipos de musica
africana sdo padronizados intencionalmente para que esse fendmeno, que
chamarei de “multidimensionalidade simultédnea”, seja colocado em movimento
e sustentado. (Locke, 2011, p. 48)

Essa resposta incorporada é ativa, ndo passiva, pois faz com que o ouvinte
interaja com seu ambiente auditivo de uma certa maneira. No curso dessa
interagdo, no entanto, nossa percepcéao do sinal auditivo frequentemente muda.
(Londres, 2019, p. 176)

Ainda Van der Schyff, Schiavio e Elliott:

Na maioria dos contextos, aprender tais padrées ndao envolve o uso de uma
notagcdo. Em vez disso, os movimentos e sons da percussao séo encontrados
diretamente e sao transferidos por meio de um processo mimético intermodal,
pelo qual os alunos se esforcam para tornar suas atividades corporais de
produgdo de som coerentes com as dos musicos com quem aprendem.
Observe, também, que tais processos nao requerem descrigdes tedricas, nem
parecem refletir ou depender de competéncia linguistica de alto nivel. Em vez
disso, a aprendizagem ocorre observando, ouvindo, sentindo e movendo-se de
maneira adaptativa e direcionada por meio de interagdes com outros agentes e
objetos produtores de som (por exemplo, tambores, sinos, chocalhos) no
ambiente. (p. 80)

O que eles querem dizer com “ndo requerem descri¢bes tedricas™?
Entdo como isso é ensinado e aprendido? Por imitagao Unica e exclusivamente?
E “nem parecem refletir ou depender de competéncia linguistica de alto nivel’?
Entendemos que eles queiram se contrapor a forma como eles mesmos
aprenderam, mas dizer que alguém nado depende de uma “competéncia
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linguistica de alto nivel’, pode levar (e em geral leva) a duas conclusdes: uma,
que eles estdo dizendo que ha pessoas que dependem de uma “competéncia
linguistica de alto nivel’ para aprender; e outra, que essas pessoas estao
utilizando uma “competéncia linguistica de baixo nivel’. Se o que eles querem
dizer é que eles utilizam outro tipo de “competéncia linguistica de alto nivel’, que
nao é linguistica, que &, por exemplo, corporal, imagética, o que quer que seja,
eles deveriam dizer. Achamos que isso é apenas algo sobre o qual eles néo se
perguntam.

5.4

As notacgoes oral, corporal e grafica

A utilizagdo de sons vocais para representar ritmos é algo largamente
utilizado por diversas culturas. Luciana Prass (1998) em sua pesquisa relata que:

O terceiro ritmista estava com mais dificuldade e depois de tentar varias
alternativas, mestre Biskuim pediu para ele “imitar com a boca” os ritmos que
ele fazia no repinique. Nao foi de imediato que ele conseguiu realizar a tarefa,
mas conseguiu, e entdo o Biskuim completou: “Pronto, agora faz com a
baqueta.” (p. 152)

Em algumas Nagbes de Maracatu, aquele que tenta aprender um ritmo
na alfaia diz

‘D,D,E,D,E,D,E,E,D,D,E,D”

Sendo “D” para golpes com a mao direita e “E” para esquerda.

Ermelinda Paz (2000, p. 212), em seu trabalho junto ao Mestre de
Escola de Samba Odilon Costa, relata a utilizagdo da seguinte sequéncia
silabica:

“PA,CO,PA,PA,CO,PA,PA,CO,PA,CO,PA,PA,CO,CRU,CO”

Sendo o “PA” para golpes com a mao direita (para destros) na Caixa, o
“CQO” para golpes com a mao esquerda (para destros) e o “CRU” para um repicar
da baqueta da mao direita.

No primeiro exemplo, o objetivo principal é deixar claro o timbre (ou a
articulagao, que altera o timbre); no segundo exemplo, o objetivo € a manulagéo;
e no terceiro, os dois, timbre e manulagao, pois o “PA” indica tanto a mao que
deve tocar quanto o som aberto a ser produzido na caixa.

E verdade que no exemplo da Nacdo de Maracatu, a preocupagdo com
a mao que golpeia revela também uma preocupagédo com os timbres, pois cada
uma das maos segura de forma diferente baquetas também diferentes.
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Priorizando-se os timbres ou a manulacio, todas essas notacbes orais
dependem inteiramente de uma boa execucao para a definicao do ritmo. Nao ha
nelas nenhuma informagao sobre em que posicao eles devem ser pronunciados.

No ensino formal os exemplos de notagbes orais (ou silabas
mnemadnicas ou sistema de contagem) para o aprendizado ritmico se acumulam:
no Brasil, O Passo propde “liei” e Gazzi de Sa “ta tu ti tu”; nos EUA, bateristas,
em particular, utilizam “1e&a”; na Franca, “quatre double”; e na india, no
Konakol, “ta ka di mi”. Ha outros.

Como dissemos, o termo “notacao oral” emprestamos de Muniz Sodré
(1998) presente na seguinte passagem do seu livro “Samba, o dono do corpo”:

Silabas mneménicas ou didaticas sdo importantes nos processos de ensino da
musica africana; podem ser reconhecidas como uma espécie de notagéo oral.
Os estudiosos apontam uma relagdo sdlida e bem codificada entre sons
falados, timbres e agdo motora. Um exemplo é uma férmula mnemonica bem
conhecida dos iorubas, recolhida ainda por Kubik: “ka ka kala ka kala”

.

Cada unidade silabica caracteriza um particular e distinto tipo de agéo. Ela
simboliza o timbre de cada nota e, indiretamente, a maneira de bater. As notas
(ou batidas) representadas por ka tém um timbre “duro”. A estrutura composta
pelos cinco ka da formula mneménica € como a espinha dorsal do padrao,
enquanto as batidas /a representam um timbre “macio”, podendo mesmo ser
omitidas sem que a estrutura seja descaracterizada. (p. 108)

No norte da india, todo o ensino de tabla (um instrumento de percussao
composto por dois pequenos tambores) se baseia sobre notagbes orais. O
pesquisador Sandeep Bagchee (1998) explica a complexa relagdo entre silabas
e a forma como os sons devem ser produzidos no instrumento.

Ha seis bol-s [silabas] principais produzidos no dayan, o tambor da méao direita,
que séo T& (ou N4&), Tin, Te (ou Tet), Te (ou Tay), Tak e Te-re. Ta ou N4, é o
tom fundamental do dayan produzido pelo golpe do dedo indicador na borda da
tabla com o terceiro e quarto dedos (pequenos) permanecendo em contato com
a superficie para amortecer parcialmente a ressonéancia. Tin, o sobretom
harménico de T§, é produzido ao bater em uma area chamada sur, que fica
entre o kinédra ou borda e o centro, com o dedo indicador e é geralmente usado
para afinar o daydn. No entanto, quando o dedo indicador é usado para bater
no shyahi, o som produzido € um Ti ressonante que pode ser substituido por
Tin, a fim de tornar a frase mais colorida, e as vezes é chamado de Tu no uso
diario, particularmente pelos tocadores de tabla de Farrukhabad. (p. 61)

Ha uma diferenga importante observada ao compararmos a notacao
oral d’O Passo com outras que estdo associadas a movimentos corporais: as
outras notagoes orais sao utilizadas para preencher o tempo musical; 'O Passo
quem preenche o tempo é o movimento, assim os sons sao utilizados apenas
para nomear momentos do movimento — que estdo diretamente relacionados
com momentos da musica. Isso faz com que a notagdo oral seja utilizada mesmo
quando queremos nos referir ao quarto quarto do terceiro tempo de um
compasso de quatro tempos (dizemos “segundo i do 3). Nao ha necessidade de
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dizer todos os outros numeros e vogais. A localizagdo se da pelo movimento.
Outra diferenca & que com excecao da notagao oral d’'O Passo, nenhum dos
outros sistemas utiliza a notagdo oral como base para uma notacao grafica. NO
Passo, “falar’ quer dizer “escrever”.

O termo “notagdo corporal” cunhamos a partir do termo “notagéo oral”
para designar movimentos corporais ciclicos que utilizamos para organizar um
determinado fazer musical. Um movimento passa a condicdo de notacao
corporal quando a seus momentos associamos sons. Os movimentos que se
prestam a ser notagbes corporais sdo em geral ciclicos — até porque estao
diretamente relacionados a estrutura da musica que querem notar. O modelo de
regéncia feito por qualquer maestrina(estro) € um bom exemplo — € o movimento
basico que pode indicar compassos de dois, trés ou quatro tempos e suas
combinagdes. Quando um(a) musicista do ensino ndo formal estd andando e
tocando, em geral ela(e) esta fazendo uma notagao corporal dos tempos para
poder identificar esses e outros momentos da musica. Numa escola de samba, o
mestre movimenta os bracos evidenciando momentos da musica. No Konakol
(sistema Indiano de notagéo oral e corporal do ritmo) sdo movimentos de uma
mao contra a outra que organizam o fazer ritmico. Notagdo corporal é
necessariamente um movimento. A mao fechada e o polegar apontando para
cima, que no Brasil significa “tudo certo” ou “de acordo”, € um simbolo feito com
as maos, nao é uma notagao corporal — seguindo a definigdo feita acima, nesse
caso a informacgao é acessada através da visao.

Luciana Prass (1998) relata a forma como ela foi se dando conta de que
os movimentos feitos pelo grupo ndo eram uma danca. Até poderiam ser vistos
como uma dancga pelo publico, mas para quem os realizava era uma forma de
acessar as informagdes sobre o arranjo.

A principio, as coreografias que os ritmistas (e dentre eles, especialmente o
naipe de tamborins) realizavam me pareciam um elemento apenas ludico.
Entretanto, fui percebendo com o correr dos ensaios, o quanto as coreografias
eram importantes na memorizagao dos arranjos, demarcando corporalmente as
secoes de cada obra, relacionando a estrutura formal das musicas com
linguagens corporais especificas. Na auséncia de uma partitura para guiar a
performance, cantar e dancgar, € as marcas que esses gestos pontuam nas
musicas, sdo elementos responsaveis pela exceléncia da performance. (p. 159)

Edwin Hutchins (2010), a propédsito de sua observagao de
procedimentos adotados por navegadores de navios, propde uma forma de
explicar como esse fendbmeno acontece. Segundo nossa compreensdo, 0 que
aqui chamamos “notacgdo corporal” é o que ele chama de “ancoras somaticas
para misturas conceituais”.

Representagbes multimodais complexas enatuadas provavelmente serdao mais
estaveis do que representagdes monomodo (Gibbs 2006, 150). Uma maneira



89

de realizar essa integracdo multimodal & incorporar as representacbes em
midias materiais duraveis — o que chamei em outro lugar de “ancoras
materiais para misturas conceituais” (Hutchins 2005). Outra maneira de fazer
isso €& enacting as representacbes em processos corporais. Esses processos
corporais se tornam “ancoras somaticas para misturas conceituais” (p. 444).

E importante ressaltar algo que ja foi dito aqui sobre uma notagdo
corporal envolver sempre uma notagcao oral. NO Passo, no caso de um
contratempo, que esta localizado no momento em que dobramos a perna, a

notagcdo oral associada a esse momento do movimento € “e”. No entanto,
poderia ser qualquer outro som ou mesmo a frase “é quando eu dobro a perna”.

A relagdo entre movimento corporal e fala esta na base do
desenvolvimento humano. Segundo Regina Miranda (1979), John C. (Jack)
Condon chamou essa relacao estreita de “auto-sincronia”.

Condon, como Scheflen, notou as relagcbes entre os niveis verbais de
comunicagado e os niveis nao-verbais, observando que o0 corpo se move em
mudangas de configuragdo que parecem isomorficas a segmentagéo da fala.
Condon sugere que este isomorfismo entre fala e movimento ocorre em varios
niveis de organizagdo, que incluem mudangas regulares e simultdneas do
movimento juntamente com as silabas, palavras e frases. A esta segmentacéo
simultanea de fala e movimento ele chamou de “auto-sincronia”. [...] Parece-
nos importante observar, em relacdo ao isomorfismo entre fala e movimento,
que nao se trata de movimento seguindo a estrutura da fala e sim de estruturas
paralelas servindo a expressao e a comunicagdo. Ja que, em termos de
desenvolvimento humano e mesmo em termos da evolugdo do homem, o
movimento aparece anteriormente a linguagem falada, provavelmente, se uma
estrutura seguisse a outra, seria a fala que seguiria a estrutura do movimento,
€ nao o contrario. (p. 100)

Em outro lugar, Leda Maria Martins (2021) propde “oralitura”.

Conceitual e metodologicamente, oralitura designa a complexa textura das
performances orais e corporais, seu funcionamento, os processos,
procedimentos, meios e sistemas de inscricdo dos saberes fundados e
fundantes das epistemes corporais, destacando neles o transito da memoria,
da histéria, das cosmovisées que pelas corporeidades se processam. E alude
também a grafia desses saberes, como inscri¢des performéticas e rasurada
dicotomia entre a oralidade e a escrita. A oralitura € do ambito da performance,
seu agenciamento, e nos permite abordar, tedrica e metodologicamente, os
protocolos, codigos e sistemas préprios da performance, assim como 0 modus
operandi de sua realizacdo, de sua recepgdo e afetagdes, assim como suas
técnicas e convencgdes culturais, como inscricao e grafia de saberes. (p. 41)

Com relagdo as notagdes graficas, inicialmente é preciso que se diga
que muitas(os) musicistas com praticas intensas e consistentes nao utilizam uma
notacdo grafica e nem mesmo consideram isso uma questdo. Certamente
(mesmo que disso nao se deem conta) apenas porque possuem formas de
notagdo corporais e orais. Mas entdo quem considera a utilizagdo de uma
notagdo grafica uma questdo? Possivelmente, tanto quem nao escreve e
percebe claramente a limitagdo que isto pode significar quanto quem escreve e
mesmo assim nao resolve uma série de problemas em sua pratica musical.
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E interessante pensar que varias frases musicais criadas nos espacos
nao formais, como a do “telecoteco” do samba, por exemplo, apesar de nao
serem notadas graficamente por aquelas(es) que a utilizam, apresentam bem
poucas variagdes de escola de samba para escola de samba. Experimente
chegar numa escola de samba e, confiando no fato de vocé estar numa cultura
de tradicdo oral, apresentar “a sua versdao do telecoteco”. Havera muita
indignacao. Vocé vai ver que é como se esta frase ja estivesse escrita num
papel. E mesmo estando escrita (algo que vemos hoje cada vez mais), nenhuma
partitura pode ser mais do que ela nasceu para ser: uma guia. Qualquer um que
hoje em dia va tocar uma sonata de Beethoven sabe, ou deveria saber, que é
preciso estar atento a toda uma tradicdo oral de como ela deve soar para toca-la
bem.

Emilia Ferreiro (1990) expbe com imensa clareza o complexo processo
envolvido tanto na construcdo de uma sistema de representagao quanto na sua
utilizagao.

A escrita, em certo sentido, também é um instrumento social de natureza
convencional, mas ela &, além disso, um sistema de representagéo da lingua (e
nao apenas de unidades fonéticas). Como qualquer outro sistema de
representacao, todo sistema de escrita é obrigado a fazer uma escolha entre os
elementos, as propriedades e as relagbes de R que vao aparecer em X. As
escritas alfabéticas optam por colocar em relevo a representacdo das
diferengas entre os significantes e, além disso, no estado atual de sua
elaboragdo, toda uma série de outras particularidades (separagédo entre
palavras, sinais de pontuagcdo, uso de maiusculas, “ortografias” particulares
etc.) que estao a disposigao do leitor para ajuda-lo a reconstruir R a partir de X.
Contudo, os elementos, propriedades e relagbes do real que nao foram
mantidos na representacdo ndo devem ser esquecidos por causa disso, mas
devem, ao contrario, ser reintroduzidos no momento de interpretar a
representacao. E por essa razdo que todo ato de leitura (logo, de interpretagao)
€ um ato de reconstrugdo (e ndo uma simples decodificacdo). Escrever é
construir uma representacdo segundo uma série de regras socialmente
codificadas; ler é reconstruir uma realidade linguistica a partir da interpretacéo
dos elementos fornecidos pela representagéo. (p. 68)

Citado por Muniz Sodré (2017), Jean Bottéro marca a diferenga entre a
presenca ou ndo de uma notagao grafica:

A oralidade implica a presencga simultdnea, no tempo e lugar, da boca que fala
e dos ouvidos que ouvem. Ja o discurso escrito transcende o espago e a
duracdo: uma vez fixado, pode, por si mesmo, ser difundido por inteiro em
todos os lugares e todos os tempos, em toda parte onde encontra um leitor,
bem além do circulo obrigatoriamente estreito dos auditores. (p. 299)

Ha pelo menos um ganho fabuloso quando se utiliza uma forma de
notacdo grafica num processo de ensino-aprendizagem em musica: o
desenvolvimento da autonomia da(o) aluna(o). De posse de uma ferramenta
como a escrita essa(e) aluna(o) pode, dentro ou fora do ambiente onde se da o
processo de ensino-aprendizagem, refazer sozinha(o), quantas vezes julgar
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necessario, o que foi vivenciado com ajuda de sua(seu) professor(a). Isto
representa tanto um ganho para a(o) aluna(o), que estabelece uma relagao mais
sélida com o conhecimento, tedrico ou pratico, como para a(o) professor(a), que
pode assim dividir a responsabilidade pelo processo de ensino-aprendizagem
com a(o) aluna(o).

No entanto, todas(os) as(os) profissionais citadas(os) reconhecem a
limitacdo da escrita. Aquelas(es) que leem e escrevem sabem que isto garante
apenas parte das muitas aquisi¢gdes a serem feitas. Pierre Boulez (1992) expde
com clareza a natureza e os propdsitos de uma notacao grafica, afirmando que,
ainda que ela influencie no resultado final da transmissdo da informagdao, ela
simplesmente ndo deve ser usada para fins para os quais nao foi criada.

Consideremos portanto a notagdo como um meio, ndo como um principio de
criatividade. Quero dizer com isso que, na expressao “estrutura transcrita” (ou
“figura notada”), o primeiro termo é o elemento gerador, e 0 segundo é apenas
uma codificagdo. Em nenhum caso, a codificagdo em si pode ser a mensagem
a transmitir, mas, de seu lado, ela pode ser capaz de influenciar esta
mensagem. (p. 117)

James Thurmond (1991) relata que Tobias Matthay, pianista e pedagogo
inglés, escreveu em seu livro Musical Interpretation, sobre os “erros que ele
acreditava terem sido cometidos por compositores famosos — Chopin e
Schumann em particular — ao localizar as barras de compasso ao escrever suas
musicas.” (p.21)

Mario de Andrade (1972) ressalta que:

Seja porque os compositores de maxixes e cantigas impressas nao sabem
grafar o que executam, seja porque dao s6 a sintaxe essencial deixando as
sutilezas pra inveng¢ao do cantador, o certo € que uma obra executada difere as
vezes totalmente do que esta escrito. (p. 21)

Assim, o que Matthew Nudds (2019) chama de lacuna, da forma como o

entendemos, faz parte da natureza de uma notagao grafica.

Normalmente ha uma lacuna entre o que é notado em uma partitura e o que
pode ser diretamente percebido em uma passagem de musica conforme
executada. A lacuna existe porque os intérpretes ndo reproduzem uma pecga
musical exatamente como ela foi escrita. Fazer isso produziria uma mausica
mecanica e sem vida. Normalmente, os intérpretes introduzem pequenas
mudancgas no tempo das notas, mudangas que tém um papel na explicagao do
poder expressivo da musica. (p. 44)

Uma notacdo grafica nos sera mais ou menos util dependendo de seu
grau de proximidade com o que carregamos internamente. Assim, qualquer uma
nao deve ser vista como uma materializagdo do som, como algo que contém, ou
pode conter, todas as informagdes necessarias para fazer soar a musica que ali
esta escrita. Ha sempre uma enorme bagagem, anterior e simultanea a leitura,
que da vida a musica. Portanto, toda e qualquer notacao grafica existe nao para
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ser “tocada”, e sim para ser “estudada”. Ela é simplesmente uma guia para
resgatar uma musica que ja deve estar naquela(e) que a decodifica, e que, se
ndo esta, ndo saird jamais da partitura. E preciso reconhecer esta fundamental
limitacao de qualquer partitura para dimensionar adequadamente seu alcance e
objetivar o trabalho mantendo o foco na unica coisa que realmente importa no
estudo da musica, os sons e as diversas formas de organiza-los.

Se adotarmos exclusivamente a notacao totalmente dependente da superficie
do papel, a mim me parece que estamos ignorando a verdadeira nogao de
tempo musical. (Pierre Boulez, 1992, p. 111)

Ha ainda uma questdo, com forte presengca no trabalho de Jeanne
Bamberger (1990), que tenta descobrir o que significa, para o desenvolvimento
musical de um individuo, o trabalho com notagdes graficas figurais e o trabalho
com notagdes graficas formais. Em resumo, a figura procura definir como os
elementos de uma frase musical se articulam nos agrupamentos que constroem
o sentido musical da frase como um todo, e preocupa-se, principalmente, em
realizar uma notacido que sugira estes agrupamentos; a forma, ou métrica, esta
mais preocupada em notar os eventos de uma frase em fungdo de cédigos ja
estabelecidos, o que diminui a duvida com relagado a realizagdo do ritmo, mas
muitas vezes separa agrupamentos que musicalmente sdo percebidos como
uma unidade.

O termo ritmo tal como empregado na terminologia musical tem uma
significacdo bem mais ampla, que inclui a nogao de movimento ciclico mas a
ultrapassa. Os termos compasso e tempo sédo especificamente utilizados com
referéncia as unidades temporais subjacentes periddicas, ciclicas e invariantes.
Essas se distinguem, entre outras, das durag¢des variadas de uma melodia (seu
ritmo) e dos fraseados (figuras ou agrupamentos ritmicos). A relagdo entre
esses dois aspectos do ritmo (compasso e agrupamento) — que, de um lado, os
separa e, de outro, os coordena — é fundamental quanto as distingdes sobre as
quais esta baseada nossa oposigao entre notagdes figurais e formais. (p. 105)

Essa questdo é bastante complexa, até por ndo oferecer uma solugao
satisfatéria, como assinala a propria Bamberger.

As notagcbes métricas, como também a notagao padrao, deixam ao executante
a responsabilidade de fornecer uma interpretagdo, quer dizer, de encontrar as
figuras (ou, em termos musicais, os fraseados) escondidas por tras das
unidades métricas. Nem a notagédo padrdo nem as descri¢gdes figurais captam
de maneira adequada os dois aspectos do ritmo na sua plenitude, a saber, os
eventos discretos medidos e as figuras continuas mas delimitadas. (ldem, p.
113)

Pois é exatamente um processo de tomada de consciéncia, o processo
de descrigado, que, segundo Bamberger, gera todos os problemas. Ela nos fala

inclusive de um “conflito entre a experiéncia interior subjetiva e a exteriorizagcao
simbodlica” (Idem, p.122).



93

Se é correto assumir que o ouvinte ‘inocente’ sinta quase sempre a estrutura
ritmica como coerente, os dados da experimentacdo psicolégica parecem
sugerir que é o proprio processo de descricdo que separa os aspectos métricos
e figurais. Em outros termos, € quando traduzimos nossas unidades de
apreensdo em unidades de descricdo que ‘analisamos’ a experiéncia vivida
nessas duas dimensdes. (ldem, p. 122)

No entanto, € precisamente no processo de descricao que Bamberger

encontra as respostas

Parece claro que os processos de descricao tém como resultado uma certa
aprendizagem, onde o sujeito aprende a centrar, a diferenciar e a classificar
propriedades, a comparar eventos separados no tempo e, assim, a distancia-
los de seu contexto situacional Unico. Entretanto, é precisamente esse aspecto
de unicidade e de singularidade que caracteriza a experiéncia de uma obra de
arte e mesmo de um simples ritmo. Talvez se possa caracterizar a inteligéncia
plenamente desenvolvida de um ouvinte musico por sua capacidade de
manipular a tensao entre a invariancia de certas propriedades e o carater unico
de sua funcgdo contextual. Essa capacidade de operar agrupamentos variados e
de reuni-los de maneira que eles se enriquegam mutuamente constitui o que
chamamos, em outro lugar, de a transagéo figural-formal (Bamberger e Schon,
1978). (Idem, p. 123)
Na certeza de que esta questdo especifica merece um estudo mais
aprofundado, resta-nos concordar com o alerta de Thurmond (1991, p. 91):
[Um(a) estudante] deve aprender a ver a musica diferentemente de como esta

impressa.”

5.5

A alfabetizagdao musical

Tratamos aqui, em varios momentos, das categorias educacgéo formal e
educacdo ndo-formal. No entanto, por mais que muito se tenha avancado, essa
diferenciagdo néo parece ser uma tarefa simples. Como Jaume Trilla (2008) nos
mostra, a dificuldade de diferenciar esta ligada principalmente a escolha dos
critérios para essas definicdes. Basicamente teriamos a possibilidade de utilizar
um critério metodoldgico ou um critério estrutural.

Segundo o critério metodolégico, é possivel definir o que € “n&o-formal”
em contraposicdo ao que é proprio da escola, ao que é “formal”: “forma coletiva
e presencial de ensino [...] tempos predeterminados de atuacéo [...] separacao
institucional professor/aluno [...] pré-selecdo e ordenacdo de conteudos [...]
descontextualizacdo da aprendizagem” (Trilla, 2008, p. 39) — ainda que esta
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ultima caracteristica seja algo que uma parte cada vez mais consideravel da
escola trabalhe incansavelmente para mudar.

Segundo o critério estrutural, essa diferenciacao se da “pela sua inclusdo ou
exclusao do sistema educativo regrado [...] a estrutura educativa graduada e
hierarquizada orientada a outorga de titulos académicos”. E ainda que
possamos tender a compatibilizar os dois critérios, o préprio Trilla (2008) se
encarrega de exemplificar sua incompatibilidade: “uma universidade a distancia
seria nao-formal conforme o primeiro critério e formal conforme o segundo; e
com uma ‘auto-escola’ ocorreria exatamente o contrario” (p. 41).

Nesse processo de definicdo, Trilla (2008, p. 42) ressalta uma
carateristica da educacao nao-formal que muito nos interessa e que traz pelo
menos uma vantagem e pelo menos uma desvantagem. O autor assinala que
pelo:

fato de ndo ter de seguir nenhum curriculo padronizado e imposto, as poucas

normas legais e administrativas que recaem sobre ela [...] seu carater néo

obrigatério, e por ai afora, tudo isso facilita a possibilidade de métodos e

estruturas organizacionais muito mais abertas [...] que aquelas que costumam

imperar no sistema educacional formal.

A vantagem é que sem as imposi¢coes administrativas e pedagogicas,
diversas respostas podem aparecer, ser testadas e validadas — poderia ser
argumentado que isso também ocorre dentro da escola, mas é fato que
experimentar caminhos alternativos € mais simples fora dela. A desvantagem é
que fora da escola se ndo estao presentes as obrigatoriedades que pressionam
a(o) professor(a) também nado estdo as obrigatoriedades que pressionam a(o)
aluna(o). O resultado é que o que se tem dificuldade de aprender tende a nao
ser aprendido. Ou porque aquele que tenta aprender abandona o estudo ou
porque aquele que tenta ensinar abandona o aprendiz.

A definicdo do que pode ser chamado de pratica musical ndo-formal se
da por exclusdo: sabemos que as praticas musicais formais estdo nas escolas
de musica, entdo tudo que acontece fora das escolas de musica é nao-formal.
Alguém perguntaria: “E as escolas de samba?” Poderia ser argumentado que
esses espacos se utilizaram desse nome indevidamente buscando apenas
respeito por parte de uma parte da sociedade que nao sabe o que la acontece.
Sendo assim, essa seria uma apropriagao indevida. A questao é que pessoas do
mundo inteiro vém ao Brasil aprender samba e n&o vdo a uma escola de musica
regular para isso. Vao todas, sem exce¢ao, a uma escola de samba. Mesmo
noés, musicistas brasileiras(os), quando queremos aprender samba vamos a uma
escola de samba. Porque se |4 ndo é de fato uma escola? A Unica resposta
plausivel é a de que la é de fato uma escola. Simples assim. Os fatos
corroboram essa afirmacéo.
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Algumas(uns) poderiam ainda argumentar que, numa escola de samba,
quem nao tem uma base musical minima e nao entende, por exemplo, qual é a
pulsacdo do samba, ndo podera nem tentar aprender. E possivel. No entanto,
em que essa postura difere de um espacgo de educacao formal que se propde de
exceléncia, como varios que conhecemos? Sabemos que o simples titulo
“escola” ndo garante a presenca de aprendizado. Sabemos? De qualquer forma,
independente da taxa de evasao, escolas de samba tém formado excelentes
sambistas ha décadas — assim como as nag¢des de maracatu e os grupos de
boi, que sao inigualaveis no que se pretendem. Uma escola de musica pode
fornecer uma excelente base para quem nao cresceu ouvindo e dancando o que
se faz nesses espacgos de ensino nao-formal, mas qualquer um(a) que queira se
aprofundar sabe (ou deveria saber) que sua formagéo passa necessariamente
por um bom tempo de estudo nesses espacgos.

Uma excelente aproximagcdo a dindmica do aprendizado realizado
nesses espacos esta no trabalho de Luciana Prass (1998), onde ela relata sua
propria experiéncia como aprendiz:

Mestre Estévao sempre repetia que ele ndo estava ali para ensinar. Quem
ensina sdo os colegas de naipe e os ensaiadores. Quem ensina é a vivéncia
socializadora na quadra, desde a infancia, convivendo com musica e danga,
com o mundo do samba e do carnaval. [...] Nao ha na escola de samba uma
figura centralizadora do ato de ensinar. Muitos ensinam mas a ninguém esta

posto, de maneira estanque, o papel de ensinar. (p. 139)

Nosso objetivo aqui ndo é avaliar como se da o processo de ensino
nesses espacos, a forma como ele é organizado, se ha gradagao dos conteudos,
se deveria haver algum tipo de seriagéo etc. O ponto mais importante € que a
forca desses espacos é enorme. E inegavel. No entanto, todas(os) as(os)
grandes mestras(es) sao analfabetas(os) musicais. E esse detalhe, como
dissemos antes, leva muitas(os) musicistas a acreditar que esse aprendizado
vem do simples contato, imitagao e repeticéo.

A reflexdo a seguir reforca a tese de que sempre esta presente pelo
menos uma forma de notagdo ao admitir a hipotese de que algumas praticas
musicais que definitivamente ndo envolvem o uso de um alfabeto (musical),
talvez estejam mais proximas dele que outras formas que notoriamente o
utilizam.

Comecemos por nos perguntarmos: o que é o alfabeto? Ou melhor, o
que sao cada uma das letras que compdem um alfabeto? Vejamos a letra “A”,
por exemplo. Seria correto afirmar que a letra “A” sdo trés linhas, sendo duas
delas do mesmo tamanho e unidas na extremidade superior formando um angulo
menor ou igual a 90°, e a terceira com aproximadamente a metade do tamanho

das outras duas e colocada paralelamente a linha do horizonte
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aproximadamente no meio das outras duas? Isso definiria a letra “A’?
Algumas(uns) mais afoitas(os), diriam que sim. No entanto, mesmo que dando
margem a algumas imprecisdes, essa definicdo indica apenas o desenho da
letra “A”. Para conhecer a letra “A”, por mais que isso nos parega 6bvio, é
preciso conhecer seu home, que no caso das vogais coincide com seu som. Veja
por exemplo a letra “X” do alfabeto cirilico. Agora que vocé conhece seu
desenho, vocé poderia dizer que a conhece?

Assumindo que vocé disse nao, € importante pensar que todos nos
temos clareza de que uma letra, sem seu som, &€ apenas um desenho
interessante. A funcao primeira de uma letra é exatamente a de relacionar um
desenho a um som. Num passado distante, quando aprendemos a letra “A”,
quase que imediatamente, sendo simultaneamente, fomos apresentadas(os) ao
seu desenho e ao seu som. Em seguida, e necessariamente, nos dedicamos a
tentar fazer o desenho. Vimos, falamos e desenhamos a letra “A”, incontaveis
vezes, e foi assim que chegamos a conhecé-la. Podemos dizer que para
aprendermos a letra “A” dependemos em igual medida de vé-la, ouvi-la e
desenha-la.

Sem esquecer da relevante observagao de Emilia Ferreiro (1990) sobre
como o aprendizado das letras, ainda que seja um momento muito importante, é
apenas parte do processo.

No inicio, letras e imagens, ou desenhos, podem partilhar o mesmo espacgo
gréfico e, contudo, ndo ter entre si nenhuma relagéo de natureza significante ou
mesmo funcional. As letras sdo objetos do mundo entre outros objetos.

Entretanto, elas sdo objetos particulares, pois que n&o tém existéncia prépria

sendo como marcas nos mais diversos objetos materiais. (p. 23)

Se cada uma das letras que compdem o alfabeto € composta pelo seu
desenho, seu som e pelo movimento que realizamos ao desenha-las, por que
nos limitarmos a afirmar que a letra s6 esta presente se, e apenas se, o desenho
das letras esta? A tese aqui é a de que a chegada da letra a pratica de alguém
depende em igual medida do seu desenho, do seu som e do movimento que
utilizamos para desenha-la. No caso dos simbolos graficos utilizados nas
partituras (o sistema classico de notacao gréafica), ha o desenho e a habilidade
de realiza-lo (bolinhas e tracos), ha o nome do simbolo (apenas utilizado na hora
de aprender o sistema, mas ndo na hora de escrever e ler) e, o principal, o que
musicalmente/corporalmente aquele simbolo representa. Uma pessoa bem
formada em espagos ndo-formais (sera isso um contrassenso?) domina com
precisdo o que musicalmente/corporalmente o simbolo representa e, embora nao
conhega o nome normalmente utilizado para esse simbolo, sabe algo ainda mais
importante: 0 nome do momento do movimento no qual um determinado simbolo
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esta sendo utilizado — por exemplo “no momento em que eu piso”. A Unica coisa
que ela de fato nao conhece é o desenho.

A consequéncia nada desprezivel dessa perspectiva € a hipdtese de
que algumas praticas musicais ndo-formais consideradas analfabetas musicais
estdo mais perto de deixar de sé-lo do que outras praticas que insistem em
trabalhar apenas com o desenho do simbolo.

5.6

As(Os) professoras(es) e as notagoes

Ha algum tempo atras poderiamos simplesmente dizer que a(o)
musicista erudita(o) é aquela(e) que esta ligada(o) a academia e a(o) musicista
popular aquela(e) que nao esta. Acontece que esta separagio, que fora das
salas de aula da academia foi sempre algo irrelevante — a importancia do folclore
na obra de inumeras(os) compositoras(es) em todo o mundo demonstra isto
claramente — foi sendo, dentro dessa academia, progressivamente diminuida na
medida em que a musica dita popular passou a ser valorizada por suas praticas
especificas. Hoje em dia ndo é nenhum escandalo revelar que Villa-Lobos
frequentou rodas de choro e é impossivel precisar o quanto isso o influenciou.
Assim, mesmo esclarecida a dificuldade de, num determinado momento, dizer se
um(a) musicista é erudita(o) ou popular, pois tanto sua pratica quanto seu proprio
repertério (ainda que disso ela(e) ndo se dé conta) se compbéem das duas
esferas, utilizaremos essa distingdo apenas para facilitar a compreensado de
determinados aspectos que nos parecem ser relevantes.

A(O) musicista que pretende trabalhar com um repertério dito popular e
que o faz na academia, tem um grande dilema pela frente: se por um lado a
notagcdo grafica e os procedimentos académicos (a)o ajudam e mesmo
possibilitam sua pratica, na maioria das vezes, suas(seus) idolas(os) ou
referéncias sao todas(os) musicistas vindas(os) da tradi¢cao oral, tendo pisado na
academia apenas para receber algum prémio. Essa(e) musicista intui, desde o
inicio, que parte de sua formacado tera de ser feita num “fundo de quintal’.
Reconhece claramente a limitagdo de uma partitura, pois sabe que, mesmo
tentada uma precisao ritmica, na escrita da musica popular tudo é passivel de
variagcdo — alias, precisamente nisso reside parte da forca de sua pratica.
Essa(e) musicista, assim como Dylan Van der Schyff, Andrea Schiavio e David
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Elliott, vai ao “fundo de quintal” exatamente para saber as formas corretas de
execucgao.

Um momento de reflexdo sobre a experiéncia de aprender esses padrdes

“direto da pagina” confirmara que, aqui também, uma gama complexa de

relagdes corpoéreas-sbnicas deve ser atuada, na qual o corpo se coloca em

novas configuragdes comportamentais. De uma perspectiva fenomenoldégica,
sdo essas dimensodes corporais e afetivas que estdo mais presentes — os varios
sentimentos que surgem quando alguém luta e finalmente consegue aprender

ritmos, e quando alguém ganha fluidez crescente na execugdo, percepgéo e

improvisagdo com as formas sonoras de agédo corporal que esses padrdes

envolvem. (p. 81)

A(O) musicista popular que ndo vai a academia ndo tem este tipo de
preocupacao. Ela(e) vive no “fundo de quintal’. Sua preocupacgao é outra: ela(e)
nao conhece nenhuma notagao grafica e sua formagao depende inteiramente do
que lhe for dito ou omitido. Além disso, seu acesso as informacgdes fica restrito
ao seu circulo de convivéncia e, salvo se ela(e) vive isolada(o) em sua
comunidade, em algum momento essa(e) musicista se vera insatisfeita(o) por
ndo dominar uma notagao grafica.

A(O) musicista erudita(o), por sua vez, reconhece sem hesitacédo a
academia como sua principal formadora. Todas as suas referéncias musicais
apontam para ela. A utilizacdo da notacao grafica ja é algo indissociavel do seu
fazer. Contudo, ela(e) recebe da partitura apenas algumas das informagdes que
necessita. Outras ela(e) retira de livros. Mas e o fraseado, as articulagdes, as
dindmicas? De posse de uma edi¢cao ruim muito pouco sera produzido. A procura
por edicbes urtext dentro da partitura tradicional e a idealizagdo de incontaveis
novos sistemas de notagéo grafica para a musica contemporéanea ilustram muito
bem a limitacdo de qualquer dessas formas. A solugédo, em geral, passa por uma
partitura razoavel e por um(a) professor(a) que, atuando exatamente como
aquela(e) presente na tradigao oral, o oriente.

A(O) professor(a) de Musica parece ser a(0) unica(o) a ter que encarar
de frente todas essas questdes, especialmente quando, na sua atividade, ela(e)
tem a opgédo de trabalhar ou ndo com uma notagido grafica. E mesmo que
trabalhe, isso nao significa necessariamente que ela(e) utilizara a partitura
tradicional, o que amplia ainda mais suas possibilidades e duvidas. Atualmente
sdo inumeros os caminhos para essa(e) profissional e o0 que acontece,
normalmente, € a adogao pura e simples deste ou daquele, ou mesmo, uma
mistura, que pode ser tanto proficua quanto redutora.

Sua responsabilidade esta justamente nestas opgdes, pois ela(e) sabe,
como sabemos todas(os), que isto leva aquilo. Omitir da iniciagcdo musical de
uma crianga algo como uma notacao grafica definitivamente nao significa pouco.
Estabelecé-la como uma prioridade também n&o. E, trabalhando com uma
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notagdo grafica, € significativa tanto a adogc&o do sistema tradicional quanto a
invengao de um outro. Tudo, absolutamente tudo, com grandes implicagdes
futuras.

Visitamos algumas definicbes do conceito de notacdo e mostramos
como seu alcance foi se ampliando com o uso da palavra; em seguida vimos de
perto como a presenga ou ndo de notagdes para marcar uma importante
diferenca entre “imitagao” e “oralidade”; analisamos os impactos da utilizagdo de
notagdes para a educagao musical; e por fim expusemos nossa definicdo do
conceito de notacao corporal.
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O ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes

Comecgaremos agora a visitar os ritmos pulsantes a partir do seu
processo de ensino-aprendizagem. Inicialmente faremos uma importante
distincdo entre “fazer sons” ou “realizar atividades motoras que produzem sons
sem ter consciéncia de como esses sons se conectam com outros sons
presentes na mesma pratica musical” e “aprender musica” ou “realizar atividades
motoras que produzem sons conectando de forma autbnoma os sons que se faz
como 0s outros sons presentes na mesma pratica musical”; apresentaremos a
forma como a pulsagdo e a métrica tornam viavel a pratica de ritmos pulsantes,
mencionando alguns equivocos na utilizacdo do conceito de duragao; veremos
brevemente o que disseram algumas(uns) educadoras(es) musicais sobre o
movimento corporal; para chegar ao andar e a nossa proposta de que seu
estudo seja visto como o mais importante dentro do estudo de ritmos pulsantes.

6.1

Fazer sons e aprender musica

E a primeira vez na minha vida
que eu sei alguma coisa.

Que o “um” é aqui!

Jovem prisioneiro carioca

Inicialmente faremos uma importante distincdo entre “fazer sons” ou
“realizar atividades motoras que produzem sons sem ter consciéncia de como
€esses sons se conectam com outros sons presentes na mesma pratica musical’
e “aprender musica” ou ‘realizar atividades motoras que produzem sons
conectando de forma autbnoma os sons que se faz como os outros sons
presentes na mesma pratica musical”.

Uma diferenga importante a ser feita é entre a possibilidade de,
inserida(o) numa pratica musical, produzirmos sons sem ter consciéncia de
como esses sons se conectam com outros sons presentes nessa mesma pratica.
Em areas que envolvem teoria e pratica como a musica, € possivel fazer sem ter
consciéncia do que se faz.

Concordamos com varias(os) autoras(es) que a experiéncia musical nao
necessariamente precisa envolver duas coisas que para nds sao fundamentais
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para se “aprender musica”: 0 movimento corporal e a tomada de consciéncia —
estando as duas, da maneira que trabalhamos, inteiramente imbricadas.

Quanto a experiéncia musical no sentido mais abrangente, é possivel
estar deitado, recebendo uma massagem, sem se mover e tentando ndo pensar
em nada, e ter uma rica experiéncia musical ao ouvir e se deixar embalar pela
musica relaxante que a(o) massagista colocou. E possivel estar numa igreja na
Alemanha, sentado, sem falar uma palavra de alemao, e ter uma profunda
experiéncia musical, chegando as lagrimas ao ouvir um oratério de Bach. Apesar
disso algumas(uns) autores(as), como vimos na sec¢ao anterior, afirmam que se
alguém nédo tem a capacidade de se mover seguindo uma determinada musica,
realizar um entrainment, esse alguém nao sabe nem mesmo reconhecer o que
ouve como musica.

De qualquer forma, nos parece claro que quem sabe explicar o que
deveria fazer, mas nao sabe fazer por si mesmo, nao aprendeu. Mas quem sabe
fazer, mas nao sabe refazer de forma autbnoma, aprendeu? O aprendizado
musical, como ja assinalamos, passa em varios momentos por um trabalho de
coordenacao motora. Falaremos mais a frente como o trabalho de coordenacao
motora ndo se equivale a um trabalho ritmico, quando falamos de ritmos
pulsantes. O trabalho de coordenacdo motora nao necessariamente envolve
musica, pode acontecer independente de um referencial musical, como por
exemplo uma pulsagao.

Imagine que estamos numa sala andando pelo espaco e batendo
palmas nos contratempos. Pedimos a nossas(os) alunas(os) que fagam como
noés. A maioria consegue — alguns com ainda mais graga no movimento que nos
mesmos. Paramos de tocar e de andar. Fazemos uma pequena pausa para
beber agua. Nada mais que cinco minutos de pausa. Voltamos a sala e pedimos
que elas(es) recomecem o que estavam fazendo. Surpresa! Nao conseguem.
Mas se elas(es) estavam fazendo, por que agora nao conseguem?
Apressadas(os) diriam: “Memdérial Elas(es) ndo lembram o que estavam
tocando”. Mas, elas(es) lembram! Elas sdo capazes de dizer: “Estdavamos
tocando nos contratempos”. Elas(es) ttm uma notacdo oral para o fenédmeno.
N&o é isso. Entdo o que é? Do que elas(es) nao lembram? Ou melhor, do que
elas(es) precisariam lembrar para voltar a fazer o que ha minutos estavam
fazendo? Elas(es) esqueceram ou nunca souberam?

A questdo que a situagdo acima quer evidenciar € um pouco mais
complexa: o trabalho ritmico esta se dando, mas nao o aprendizado ritmico.

Fazer é importante, mas construir referéncias para refazer de forma
autbnoma é ainda mais importante. No aprendizado ritmico o movimento é
fundamental, mas dar um nome para os momentos desse movimento é o que
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garante esse aprendizado. Se esse nome vai ser escrito numa superficie
qualquer, se essa notacdo oral vai ser também uma notagdo grafica, € uma
questao relevante, mas nao central. Como ja dissemos, nao é a notacao grafica
que garante o aprendizado ritmico. Quem garante o aprendizado ritmico é a
notagao corporal.

A autonomia nao deve ser vista como um processo individual de
construcao solitaria e desamparada. A autonomia, da forma como a pensamos,
envolve a construgcido orientada de entendimentos e habilidades, o
compartilhamento de experiéncias e saberes, mas envolve também a aquisicao
de ferramentas concretas e mentais que permitam a(o) aprendiz continuar e
ampliar sozinho os processos vividos no momento anterior. Dylan Van der
Schyff, Andrea Schiavio e David Elliott (2022), citando o psicologo Petr Urban,
nos informam que:

a visao recebida transmitida pelo pensamento iluminista postula uma
concepgao de autonomia que envolve “individuos primordialmente solitarios
estendendo seu alcance cognitivo”. (p. 121)

Contrastando com essa visdo, ainda segundo Dylan Van der Schyff,
Andrea Schiavio e David Elliott (2022), a fildsofa Hanne de Jaegher e o fil6sofo
Ezequiel Di Paolo colocam a autonomia dentro de uma perspectiva enativista.

A abordagem enativa oferece uma perspectiva relacional que destaca as

origens e a fluidez potencial da individualidade conforme ela surge dentro dos

processos corporificados, contextuais e adaptativos-cooperativos associados a

criagdo de sentido participativa. (p. 121)

Em nossa dissertacdo de mestrado propusemos um exercicio com
palavras, visando uma analogia com exercicios musicais para abordar a questao
da autonomia. O exercicio ainda nos parece fazer sentido e o transcrevemos em

seguida (revisado).

Imaginemos a seguinte situacdo: queremos que um grupo repita em
conjunto a frase:

“O corpo e a mente caminham juntos em direcdo a musica.”

Ha certamente varias formas de que isto se dé. Nenhuma delas pode ou
deve ser considerada por ser melhor ou pior, mas sim por oferecer estas ou
aquelas possibilidades de desdobramento. E assim serem avaliadas em fungao
de nossos objetivos para o grupo.

Nossa primeira proposta é a de que todos falem a frase ao mesmo
tempo, em unissono.

Sem nos atermos a detalhes, o som do grupo nos satisfaz. Mas
acontece que nos precisamos do detalhe: nés, como professoras(es), vivemos
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dele. S6 ele pode nos dizer quem de fato entende a proposta e quem nao
entende; quem consegue realizar a proposta e quem n&o consegue; quem
realiza autonomamente e quem depende do outro para realizar. O som do grupo,
disso sabemos, depende inteiramente de como se dao as realizagdes
individuais. Assim, decidimos nos aproximar de cada um(a) das(os) integrantes e
ouvi-las(os) mais atentamente. Percebemos que algumas(uns) estao falando:

“O corpo e a mente caminha junto em diregdo a musica.”

Ou seja, sem o “m” de “caminham” e sem o “s” de “juntos”. Nao
haviamos sentido a omissao destes sons antes pois eles foram pronunciados por
outras(os) alunas(os) e isso nos dava a impressao de que tod(as)os os estavam
falando. Aos poucos nos damos conta de que esta situagao € bem mais comum
do que imaginavamos. E, em alguns casos, palavras inteiras sao omitidas.

‘Ocorpoe... ........... caminham ........... em .............. ... musica.”

Outras sdao modificadas.

“O copo € a lente caminham juntos em digressdo a musica.”

Outras(os) alunas(os) simplesmente ndo entenderam que se trata de
uma afirmacdo e ndo de uma interrogacao e se perguntam:

“O corpo e a mente caminham juntos em dire¢ao a musica?”

Todas estas pequenas alteracbes de nossa proposta inicial, que num
outro momento poderiam ser ricas variagdes, interferem, mais ou menos,
sutiimente no som do grupo e o comprometem. Todas(os), em alguma medida,
percebem este comprometimento, percebem que “alguma coisa nao esta soando
bem”, no entanto ninguém, além de nds mesmos, é capaz de nomear estas
interferéncias, nem quem as realiza, nem quem nao as realiza.

Passamos a ouvir entdo cada um(a) das(os) integrantes de nosso
grupo. Pacientemente vemos um(a) a um(a) e corrigimos todas as interferéncias,
que a esta altura ja convencionamos chamar “erros”.

Uma vez mais o grupo realiza em conjunto e nos damos conta de que
ainda ha interferéncias e de que aquela(e) que erra continua sem conseguir
perceber quando e como erra. O som do grupo, que a principio deveria ajudar,
amparar, a(o) aluna(o), termina por confundi-la(o), sufoca-la(o). Ela(e)
simplesmente ndo consegue se escutar! E a realizagdo em unissono nos mostra
assim sua principal limitagéo.

Estudando a frase inicial, vemos que algumas palavras sao mais faceis
de serem pronunciadas que outras (imaginemos). Podemos assim, numa
realizagao polifénica, ter um grupo que fale:

“O e €a .o caminham juntos em diregéo a ............

Enquanto um outro fala:

. COrpo ... ... MENEE ..oooiiiiiiiet et e s o musica”
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Agora nosso som, o som do grupo, é outro, € melhor. As diferengas de
timbre entre um subgrupo e outro o enriqueceram.
Neste mesmo caminho, podemos ainda ter:

........................................................................ musica”

Estamos verdadeiramente impressionados com a complexidade dessa
realizacao. Perdemos algo em termos da fluéncia da frase como um todo, mas
aos poucos, na medida em que o som de cada um dos subgrupos vai sendo
entendido pelo préprio e pelos outros, ela vai sendo reconquistada. Além disso, o
que a principio poderia parecer um exercicio de virtuosismo, mostra-se muito
mais como uma forma de promover um processo de construgao de autonomia
por parte de cada um(a) das(os) alunas(os). A responsabilidade pelo som do
grupo foi dividida. Cada um(a) das(os) integrantes pode agora se concentrar com
mais facilidade em seu som e, assim, no som do grupo. E na medida em que
cada aluna(o) vai se sentindo mais seguro com sua realizagdo podemos propor
que ela(e) troque de grupo e encare novos desafios.

Estaremos, ao isolar as partes, perdendo o sentido da frase como um
todo? Nao, ndo é isso que a pratica nos mostra. Ele ficou mais claro para o
grupo, pois cada um entende melhor tanto o sentido do que esta dizendo quanto
a participacao do que esta dizendo no sentido da frase.

Como comenta um professor de musica a respeito dos alunos egressos
do curso de Claire Noisette (1997, p. 118), para eles: “A frase ndo é um pacote,
mas uma coordenacdo de elementos a integrar’. Luciana Prass (1998)
testemunha como este procedimento, de isolar os elementos de uma frase, pode

contribuir para a compreensao do que se realiza:

Em uma das vinhetas, [Biskuin] foi passando de repinique em repinique até
descobrir quem estava errando. Eram trés. Dois deles entenderam rapidamente
como era o certo, vendo o Biskuim tocando para eles em um andamento mais

lento, além de dividir as frases em células ritmicas menores. (p. 158)

Ha, sem duvida, uma limitacdo na aproximagdo que tentamos fazer
entre a atividade acima e uma atividade que envolva uma frase musical.
Entretanto, ela nos parece suficiente para nosso objetivo de evidenciar algumas
das possiveis diferengas entre um fazer musical em unissono e um polifénico. A
musica comporta os dois tipos de realizacdo. Os resultados sonoros sao

diversos e cada um possui sua forca.
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Nao nos esquecamos de que existem duas possibilidades de se tocar
ou cantar com outra pessoa: junto com ela ou ao lado dela. Em outras palavras,
ouvindo-a ou ndo. Isto porque, ainda que pareca absurdo, € possivel, huma
pratica em conjunto, que varias(os) das(os) integrantes de um grupo nao estejam
ouvindo ninguém além de si mesmas(os). A escuta, como um fendmeno
fisioldgico, certamente esta se dando, mas nao a escuta consciente, aquela que
entende e considera o som do outro. Fazer musica em conjunto supde que se
possa ouvir ndo apenas 0 som que produzimos ou apenas 0 som produzido por
outras(os), mas as duas coisas simultaneamente.

A realizagdo em unissono ampara o individuo. Ele, ao “errar”, tem a seu
lado referéncias precisas que, dependendo das ferramentas obtidas em seu
estudo isolado, poderdo trazé-lo de volta ao que o grupo convencionou chamar
de “acerto”. O problema é que, muitas vezes, este processo de autocorrecdo nao
envolve necessariamente uma tomada de consciéncia. A(O) aluna(o), muitas
vezes, erra, sabe que errou, mas nio sabe exatamente nem onde nem como.
Em unissono, a mesma dindmica que a(o) ampara, também a(o) impede de ver
seus proprios erros. Apenas sozinha(o) ela(e) podera ver.

No entanto, sozinha(0), isolada(o), ele ja esteve e eliminou a um minimo
as possibilidades de erro nesta situagdo. Os erros que ela(e) agora comete sao
deficiéncias na articulagdo de seu fazer com as(os) outras(os), sao erros
observaveis apenas no dialogo de suas referéncias com outras referéncias. S6
na pratica polifénica nos vemos desafiados a rever as referéncias construidas no
isolamento e, a partir do dialogo, criar novas. Sem estas referéncias geradas no
dialogo, a musica é incompleta, pois a experiéncia musical, independente da
forma como se dé, deve levar o individuo a compartilhar coletivamente seu fazer.
A esse respeito, Luciana Prass (1998, p.180) relata que, na Escola de Samba
“Bambas da Orgia”, “O saber individual s6 faz sentido associado ao saber do
grupo”. Nada pode substituir o dialogo entre as(os) musicistas e seus sons.
Todas as qualidades musicais que se deseje para o0 som de um grupo passam
por este processo.

Certamente o jovem da epigrafe sabia outras coisas. No entanto, preso,
com 17 anos, sem grandes perspectivas antes e depois da cadeia, sempre
sendo tratado como (e talvez efetivamente sendo) o “Ultimo da classe”, o que ele
disse é que ele nao tinha certeza de nada que havia aprendido. E pela primeira
vez ele tinha certeza de saber. Mas de onde vinha essa certeza que ele agora
julgava ter? Possivelmente do fato de saber algo que ele aprendeu a partir de
um acordo social acessado pelo seu corpo em movimento. O acordo era o
seguinte: diremos que algumas musicas sao organizadas em ciclos de quatro
tempos e ao primeiro tempo chamaremos “um”. Ao se mover ele acessava esse
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acordo e o renovava. Ele de alguma forma sabia que o acordo dependia de que
ele estivesse em movimento para ser valido. Note que ele nao disse apenas que
sabia onde era o “1”. Ele se moveu. Ele literalmente estava vivendo o primeiro
tempo de um compasso de quatro tempos.

6.2

Um acordo inicial para qualquer ritmo pulsante

Talvez seja importante comecar com uma distingdo entre “aprender
ritmo” e “aprender um ritmo”. Quando dizemos “aprender um ritmo” estamos nos
referindo a um ritmo especifico, e o desafio de aprendé-lo pode envolver tanto
questdes motoras quanto um profundo conhecimento da cultura que o criou.
Quando falamos “aprender ritmo” estamos nos referindo a um procedimento
padrdo para se aprender qualquer ritmo. “Qualquer” é com certeza
excessivamente abrangente para dar conta da impressionante diversidade de se
organizar temporalmente a musica, mas, como ja foi dito, nesse trabalho
estaremos sempre nos referindo a ritmos pulsantes.

O semidtico Jean-Jacques Nattiez (1984), cita o musicologo Jacques
Chailley, e apresenta uma interessante definicdo para ritmos baseados em
pulsagdes — nao necessariamente pulsantes, considerando que o movimento
corporal nao foi incluido na definicao.

Identificaram-se, portanto, dois tipos de periodicidade: o que se poderia chamar
uma periodicidade de superficie e uma periodicidade mais profunda, que é
implicada pelo desenrolar ritmico. O primeiro tipo € relativamente trivial, ja que
em todo o estilo musical, sendo o numero de elementos combinaveis limitado,
ndo se pode evitar o retorno de figuras idénticas. Em contrapartida, a
periodicidade “profunda” parece constituir um dos principios organizadores do
ritmo: “O ritmo pode apenas conceber-se por percepc¢ao de relagdes entre
pontos de apoio, divididos ou nao, is6cronos ou ndo; nunca por adigao de
parcelas indiferenciadas, iguais ou desiguais” [Chailley 1971, p. 9]. Dito de
outro modo, o ritmo nao existiria sem a existéncia de um sistema de referéncia
chamado metro. (p. 302)

Conectada(o) com a pulsagéo, é possivel errar a frase ritmica e mesmo
assim conseguir tocar junto. E possivel que alguém que deveria tocar um
contratempo, entre no tempo, ou vice-versa, € mesmo assim conseguir tocar
junto. Se esse erro € momentaneo e essa pessoa tem clareza da pulsagao, é
perfeitamente possivel seguir. E também possivel que alguém utilize uma divisdo
simples (uma divisdo em dois da pulsagdo) quando deveria utilizar uma divisdo
composta (uma divisdo em trés da pulsagdo), ou vice-versa, € mesmo assim



107

conseguir tocar junto. Mas sem uma concordancia sobre a pulsagdo ndo ha nem
mesmo como comecar. A pulsacio é o primeiro acordo sem o qual ndo ha como
iniciar uma pratica musical coletiva. Podemos n&o estar de acordo com relacéo a
melodia, ao acorde, ao compasso, ao fraseado. Mas nao temos como nao estar
de acordo com relagao a pulsacao.

Quando o(a) maestrina(estro) faz o movimento inicial que da a entrada
para a orquestra ou coro, que se convencionou chamar “levare”, ela(e) as vezes
deixa claro o compasso (o ciclo de tempos), mas invariavelmente deixa claro
qual é a pulsagado. E importante dizer que nesse momento, a(o) maestrina(estro)
nao diz qual é a relagdo da musica a ser tocada ou cantada com a pulsacgao,
ela(e) diz apenas qual o andamento (a velocidade da pulsagdo). Sem essa
clareza da pulsacéo € impossivel comecar. E isso vale também para uma escola
de samba. Quando ndo ha um(a) maestrina(estro), ha um instrumento ou um(a)
cantor(a) que necessariamente deve deixar claro qual é a pulsacdo, para que
as(os) outras(os) possam comegar a tocar ou cantar. E isso também vale para
uma escola de samba, uma nagao de maracatu, um coro, um quarteto de cordas
etc.

O ponto central aqui continua sendo que sem esse acordo inicial sobre
a pulsacéo nao € possivel tocar ou cantar em grupo. N&o é possivel nem mesmo
tocar ou cantar mal. Simplesmente nao é possivel tocar.

O andamento (a velocidade da pulsagdo) é importante, mas
circunstancial. Um samba é um samba, uma sarabande é uma sarabande, um
agueré € um agueré, independente do andamento — € certo que alguns ritmos
sao sempre executados com um andamento lento e outros sempre com um
andamento rapido, mas, com raras excegdes, iremos reconhecé-los
independente do andamento.

Segundo o filésofo Peter Simons (2019):

N&o s6 o mesmo ritmo pode ser tocado mais rapido ou mais devagar, mas os
compositores frequentemente repetem um padrao ritmico em meio andamento
ou em andamento duplo. (p. 70)

E afildsofa Jenny Judge (2019):

Uma melodia continua sendo a mesma melodia, mesmo quando transposta
para uma tonalidade diferente. O ritmo também parece ser constante a esse
respeito, permanecendo o mesmo com mudangas no andamento; e uma batida
musical parece ser constante da mesma forma. Posso reconhecer uma
instancia de tempo de marcha, ou uma valsa, ndo importa em que andamento
ela seja tocada, quais melodias ou ritmos individuais aparecam nela, ou quais
instrumentos a toquem. (p. 80)
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6.3

As(Os) educadoras(es) e os ritmos pulsantes

A secdo que se inicia ndo é um estudo comparativo. O objetivo é
apenas refletir sobre o que disseram as(os) educadoras(es) a respeito de
movimentos corporais e notagdes orais ao expor suas metodologias.
Algumas(uns) dedicaram varias paginas para falar da importancia de se mover,
outros se limitaram a desaconselhar mesmo uma inocente batida de pé. Sem
duvida, suas metodologias vao muito além dessas, as vezes, pequenas
informacgdes, mas para nés elas sao fortes indicios de como o movimento foi e €
abordado a partir das orientagdes que elas(es) deram.

Sao elas(es) Antonio Sa Pereira, Bohumil Med, Carl Orff e Gunild
Keetman, Claire Noisette, Edgar Willems, Emile Jaques-Dalcroze, Gazzi de Sa,
José Eduardo Gramani, Maurice Martenot e Paul Hindemith.

Certamente, para o trabalho de cada um(a) delas(es) ha muitas outras
fontes que nao foram consultadas, ou por falta de tempo ou por falta de espaco
ou simplesmente por desconhecimento. Buscamos sempre os materiais
redigidos pelas(os) proprias(os) educadoras(es) — nem sempre foi possivel. De
qualquer forma, os materiais consultados sdo, no Brasil, todos considerados
importantes para uma primeira aproximagao com as metodologias listadas.

Antonio Sa Pereira (1888-1966)
Segundo o educador José Nunes Fernandes (2016):

De acordo com Sa Pereira, o professor deve utilizar o método Dalcroze para
iniciar o estudo do ritmo. “Pelo engenhoso processo de Dalcroze a crianga
sente e realiza combinagdes ritmicas ja bem dificeis, antes de saber dizer o
que é uma semibreve” (Sa Pereira, 1937, p. 148). (p. 83)

Como exemplo de atividade em sala de aula:

Para o trabalho com o compasso binario: como preparagdo da marcha, pega
para que os alunos “marquem o passo” (sem sair do lugar), levantem o pé
direito e abaixem, depois o esquerdo e abaixem, sempre contando: um, um, um
etc. Em cada “um”, os alunos devem pisar forte e imediatamente levantar o pé,
com movimento de duracdo exatamente igual. Em seguida, inicie a atividade
com os dois pés alternadamente — primeiro sem sair do lugar e, em seguida, se
locomovendo (marchando). Explique que um dos pés deve ser batido com mais
forca que o outro. Vocé pode, no inicio, falar “forte-fraco, forte-fraco” durante o
exercicio. (p. 83).

Chama a atencao a proposta de que se utilize o método Dalcroze. Isso
tanto pode querer dizer que ele considera o método Dalcroze completo, quanto
pode querer dizer que ha outras coisas que merecem mais sua atengao.
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Interessante que ele proponha um movimento preparatério para o movimento de
marchar.

E preciso fazer um paréntese sobre a tradugdo “marchar’. Essa questdo
aparecera outras vezes nesta tese, pois sendo o Francés a lingua materna de
Emile Jaques-Dalcroze, marcher pode ser traduzido como “andar”. “Marchar” em
Francés é “marcher au pas’. O texto acima foi escrito por Sa Pereira, que
certamente conhecia essa diferenga. Como ele fala de “marchar sem sair do
lugar”, ele provavelmente esta se referindo a “marchar” e ndo a “andar’. Para
que se entenda nossa preocupacdo com essa questio, € preciso dizer que O
Passo nao trabalhar com a marcha, ele trabalha com o andar. As qualidades do
andar, como movimento de referéncia serao levantadas mais a frente, mas por
ora digamos que o andar pode ser trabalhado em sua naturalidade, a marcha
nao.

Voltando a S& Pereira, no seu movimento preparatério para marchar ele
acrescenta uma contagem (uma notacgao oral) e orienta que as(os) alunas(os)
pisem forte. Uma acentuagao corporal vai normalmente levar a(o) aluna(o) a
acentuar musicalmente. E natural que isso acontega. E quando isso acontece, e
a(o) aluna(o) passa a depender dessa referéncia de acentuagao para entender a
métrica, isso é visto invariavelmente como um problema. O exercicio seguinte,
onde é proposto que se marche sem sair do lugar, depois se locomovendo, volta
a insistir numa acentuagéo. Dessa vez incentivada pela(o) professor(a) que diz
“forte-fraco”.

Bater o compasso: pecga para que as criangas batam palmas, levantando a mao
para bater na outra, com movimentos exatamente iguais e dizendo “forte” ao
bater e “fraco” ao levantar a mao. (p.84)

A ideia é trazer para as maos o mesmo procedimento antes realizado
com os pés. O pedido que se realize “movimentos exatamente iguais” nos
parece prematuro. Ainda que isso seja apenas uma indicagao, sera certamente
alvo de uma preocupacgao adicional para a(o) aluna(o).

Exercicio de realizagao rapida: nesse exercicio, a indicagao vocal “va” indica a
mudanca de mao, ou seja, ao ouvirem o “va®, as criangcas que iniciaram
batendo a méo direita na esquerda passam a bater a esquerda na direita. [...]

(p- 85)

A orientacao de que se inverta a mao que bate demonstra apenas uma
preocupacado com a coordenagdo motora. Faremos no préximo capitulo uma
observacao detalhada da confusdo aqui envolvida entre um trabalho de ritmo e
um trabalho de coordenagao motora.
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Exercicios de avaliagdo do tempo: em marcha, as criangas devem dar um
passo a frente ao ouvirem “va” e, em seguida, permanecer parada(s) durante
um compasso (dois tempos) e continuar a andar no compasso seguinte. (p. 85)

A orientagdo de permanecer parada(o) demonstra uma postura que
consideramos equivocada por trazer a imobilidade para dentro do ensino-
aprendizagem de ritmos pulsantes. Essa critica sera cuidadosamente feita no
capitulo seguinte a propésito da interiorizacado da pulsagéo.

Compasso ternario: pega as criangas para que marchem ao som de um trecho
musical com compasso ternario, contando “1, 2, 3”, pisando forte no 1° tempo e
revezando o 1° tempo (forte) com os pés. (p. 86)

Na marcacdo de um compasso de trés tempos, a alternancia entre pé
direito e pé esquerdo ocorre naturalmente (por sermos bipedes). A decisdo de
acentuar o pé que pisa sobre o primeiro tempo ja foi criticada aqui. Um
deslocamento em ciclos, como o0 passo de uma valsa, tornaria desnecessario
esse procedimento. Importante ressaltar que a contagem proposta ndo é uma
notagcédo oral. Como dissemos, uma notagdo oral dd nome aos momentos do
movimento. A contagem proposta dessa forma funciona como um “pacote” — nao
necessariamente quem conta esta relacionando cada um dos numeros a cada
um dos momentos contados.

Em seguida, os alunos devem bater o compasso, ora batendo o 1° tempo com
a mao esquerda, ora com a direita (veja a Figura 2.18).

Oriente as criangas a marcarem o0 compasso ternario com os pés e as maos.
Ao escutarem o trecho ternario, elas devem andar e bater palmas, com
revezamento de maos e pé inicial. (p. 86)

A utilizacdo de um modelo de regéncia é muito bem-vinda, pois a
presenca de um movimento ciclico € fundamental para a compreensao da
métrica. No entanto, a utilizagdo desse movimento junto com o andar nao seria
necessaria se o0 movimento de andar ja fosse ciclico.
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Bohumil Med (1939-)

Segundo Bohumil Med (1980): “O uso do metrénomo € indispensavel
para desenvolver a regularidade dos valores, sendo desaconselhavel a
marcagao dos tempos com os pés”. (p. 11)

O metrébnomo foi criado como um instrumento de referéncia para o
andamento — assim como o diapasao foi criado como uma referéncia para a
afinacdo. A regularidade nao vira de um simples contato com ele — mesmo que
esse contato seja prolongado. Para que tenha algum tipo de impacto, esse
contato deve envolver algum tipo de movimento que conecte o fluxo proposto
pelo metrbnomo com o fluxo vivido pela pessoa. Infelizmente o conselho de que
nao se marque o tempo com os pés vai numa direcdo contraria a essa: “A
contagem falada, indispensavel durante a aprendizagem, transforma-se
gradativamente em contagem mental, aplicada numa execucao profissional”. (p.
12)

Sem um movimento corporal, a contagem se torna a uUnica referéncia
para orientar quem esta aprendendo. Ha aqui no minimo duas questdes de dificil
resposta: quando a contagem for mental, a forga desta contagem mental sera
suficiente para guiar quem a realiza? e como ela vai se tornar gradativamente
mental?

Contar, SEMPRE em voz alta, as metades de tempo, como se demonstra a
seguir: um-e, dois-e, trés-e, qua-tro, cin-co, seis-e, se-te, oi-to, no-ve, dez-e,
on-ze, do-ze, etc. (p. 27)

E interessante que o “sempre” seja enfatizado. Lembrando que segundo
uma instrugao anterior, a contagem em algum momento devera ser mental.

Outro ponto desta citagdo é o seguinte: assim como a regularidade de
uma contagem dos tempos deve vir de uma nog¢édo de regularidade construida
num momento anterior a contagem (segundo o que acreditamos, ela vem de um
movimento regular), a divisdo do tempo em duas partes também deve vir de uma
experiéncia anterior de movimento.

Contar SEMPRE em voz alta a pulsagdo dos quartos de tempo que deve ser
feita com a silaba “ta”, quando houver no tempo um ou mais representantes
desse valor, sempre acentuando o primeiro “ta”. (p. 45)

Contar SEMPRE em voz alta a pulsagédo dos oitavos de tempo que deve ser
feita com a silaba “da”, quando houver no tempo um ou mais representantes
desse valor, sempre acentuando o primeiro € o quinto “da”.

Contar SEMPRE em voz alta a pulsagdo dos tergos de tempo que deve ser
feita com a silaba “ta”, quando houver no tempo um ou mais representantes
desse valor, sempre acentuando o primeiro “ta”. (p. 63)

Contar SEMPRE em voz alta a pulsagdo dos sextos de tempo que deve ser
feita com as silabas “ta-ca”, quando houver no tempo um ou mais
representantes desse valor, sempre acentuando o primeiro “ta”. (p. 64)

Considerando que em algum momento a contagem devera ser mental, a
importancia dada a ela chama a atencgao. Até porque além do detalhamento das
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silabas a serem ditas, ha uma instrugdo de que algumas devem ser acentuadas.
Esse ultimo expediente visa claramente resolver o problema do “pacote”
apontado a propdésito das instru¢cdes de Sa Pereira. A questdo é que nao so a
contagem devera ser mental. Também a acentuagao devera ser mental. Fora o
problema ja apontado com a acentuagdo, pela nossa experiéncia, sem no
minimo um micro movimento corporal — que € o que normalmente faremos
todas(os) — essa tarefa de contar e acentuar mentalmente sem se mover pode
ser bastante complexa para quem esta tentando aprender. Além disso, € uma
tarefa impossivel de ser avaliada — as vezes pela(o) propria(o) aluna(o).

Um dltimo comentario diz respeito ao fato de uma mesma silaba, no
caso “ta”, ser usada tanto para os quartos de tempo quanto para os tercos de
tempo. E dificil dizer como essa diferenga (fundamental para o aprendizado de
ritmos pulsantes) sera feita pela(o) aluna(o) se ndo ha movimento e sao iguais
0s homes de momentos diferentes.

Carl Orff (1895-1982) e Gunild Keetman (1904-1990)
Segundo Carl Orff e Gunild Keetman (1958)

RITMOS PARA IMITACAO — Os exercicios puramente ritmicos de palmas
imitativas devem ser iniciados simultaneamente com os exercicios de fala. A
diferenca entre bater palmas com a méo oca e com a mao plana (produzindo
um som escuro e brilhante, respectivamente) proporcionard uma variedade de
tons. Durante este tipo de exercicio, todo o corpo deve estar relaxado, seja em
pé ou sentado. (pag. 141)

A obtencdo de um som “escuro” e um som “brilhante” nas palmas vai
depender de uma capacidade técnica. Essa nos parece uma preocupacao
prematura para quem esta iniciando um trabalho de ritmo. Da mesma forma, o
relaxamento corporal € algo a ser conquistado e, para qualquer atividade
humana, depende de familiaridade (que s6 se obtém depois de muito contato).
Chama a atengao a instrugéo que iguala “em pé” e “sentado”. Essa igualdade sé
€ real, caso a(0) aluna(o) ndo se movimente.

RITMOS PARA ACOMPANHAMENTOS DE OSTINATO - Isso comega com
palmas. Depois vem uma combinagdo de batidas de pé e palmas (melhor
executadas em pé); depois vém exercicios incluindo tapas nos joelhos (com as
duas maos nos joelhos ou coxas, executados sentado); como um ultimo efeito
possivel, estalos de dedos séo adicionados. (p. 142)

Nao ha no exercicio um aumento da complexidade ritmica. Ha apenas
um aumento na complexidade da coordenacdo motora. Como sera visto na
proxima secao, esses trabalhos nao se equivalem.
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EXERCICIOS PARA TAPAS NO JOELHO - Este exercicio deve sempre ser
incluido em todas as instrugdes ritmicas. Ambas as maos sao usadas nos
joelhos ou em uma mesa ou escrivaninha. A linha superior da notagéo denota o
joelho direito, a inferior, 0 esquerdo. As notas com suas caudas viradas para
cima sdo para a mao direita, aquelas com as caudas para baixo sdo para a
mao esquerda. Todos esses exercicios também podem ser praticados com
baquetas em todos os tipos de tambor. (p. 142)

Novamente, sem a presenca da pulsacdo num movimento daquela(e)
que realiza o exercicio, ha aqui apenas um exercicio para o desenvolvimento da
coordenagao motora.

Segundo Melita Bona (2012)

Movimento: Nesse campo, sdo explorados os movimentos corporais, as formas
de deslocamento com suas variantes e os diferentes passos, embasados nas
brincadeiras de roda e dangas folcléricas de diferentes paises. [...] Ao propor o
movimento corporal como base do entendimento da mdusica, Orff segue o
caminho apresentado por Jaques-Dalcroze e von Laban. (p. 141)

Esse é possivelmente um desenvolvimento a partir da proposta original
de Carl Orff e Gunild Keetman, ja que nos escritos dele e dela ndo encontramos
a instrugao de se deslocar. Ou talvez, ele e ela acrescentaram em suas praticas
esse deslocamento. Nao nos foi possivel saber como se da essa exploracao dos
movimentos corporais.

A pratica de movimentos, as atividades ritmicas e o aprendizado da melodia
ocorrem de forma simultdnea: o movimento ou gesto pode ser traduzido em
ritmo ou som; de modo inverso, um som ou ritmo pode gerar um gesto,
movimento ou danga. (p. 141)

Essa talvez seja a forma de se explorar os movimentos corporais. A
questao é que essa tradugao nao é de fato uma traducgao, ela é necessariamente

7

uma interpretagdo — ela é inteiramente individual e subjetiva. Alguém que nao
entende o que musicalmente esta acontecendo, expressara essa incompreensao
em seu movimento.

Em sua obra Elementaria: Erster Umgang mit dem Orff-Schulwerk, Keetman

(1981) explicita a utilizagdo dos instrumentos de plaquetas. Segundo a autora,

ao iniciar-se a pratica com tais instrumentos, também € necessario observar os

principios basicos da postura adequada. Pode-se tocar sentado ou em pé.

+ Sentado: o instrumento devera ficar um pouco acima dos joelhos do

executante. Os pés devem estar bem apoiados.

+ Em pé: posiciona-se o instrumento aproximadamente na metade da altura do
corpo de quem o toca.

» A postura corporal devera ser solta, com os cotovelos afastados do corpo. (p.
147)

Fala-se em postura adequada, postura solta e pés bem apoiados, mas
nenhuma mencéao é feita a um movimento derivado que revele a pulsagcdo — e
muito menos a um movimento organizador como, por exemplo, o deslocamento
do eixo.
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Segundo Cassiano Santos; Maria do Carmo Kobayashi; e Maristela
Mosca (2022)

O material poético e linguistico da infancia nos oferece as mais distintas células
ritmicas [...] Dessa forma, a crianga passa por um processo natural de
desenvolvimento da percepgdo e senso ritmico, criando acompanhamentos,
ostinatos, arranjos e sobreposi¢gdes por meio da brincadeira, dramatizagéo,
movimentagdo, fala e voz (KEETMAN, 1974). Ja a corporificagdo dos
elementos ritmicos pode se dar por meio daquilo que conhecemos como
“gestos sonoros” ou percussao corporal, descritos desde as primeiras praticas
elementares na Giintherschule: “Comegamos com palmas, estalando e
batendo os pés em formas e combinagbes que variavam de simples a dificeis,
e que podiam ser integradas de muitas maneiras diferentes em atividades com
movimento” (ORFF, 1970, p. 17 apud GOODKIN, 2013, p. 70, traducao nossa).

(p. 14)

Trés observagdes: o desenvolvimento ritmico, qualquer que ele seja,
nao é natural, ele é cultural; a expressao “corporificacdo dos elementos ritmicos”
demonstra uma concepgéo diferente da nossa, pois segundo 0 que observamos
nao ha ritmo a ser corporificado, ele é corporificado por natureza; os “gestos
sonoros” igualados a percussao corporal revela mais uma vez que o trabalho é
centrado na coordenagao motora € ndo no ritmo.

Claire Noisette

A proposta de Claire Noisette (1997) une, desde o primeiro momento, os
processos de ensino-aprendizagem de musica e danga. Dentro dela ha uma
série de exercicios denominada "Rythme/cycles” que esta baseada no trabalho
elaborado por Patrice Mizrahi a partir de sua experiéncia com a percussao
africana. Reproduzimos quase na integra e analisamos detalhadamente esta
série em nossa dissertagao de mestrado e a reproduzimos aqui revisada.

A pulsacao (...), deve ser sentida interiormente, (...) ao se deslocar o peso do
corpo de um pé ao outro a fim de ser completamente assegurada. (p. 18)

Noisette justifica da seguinte forma a presenca da referida série de
exercicios em seu curso:

O principio de base do deslocamento do corpo, dando passos para frente e
para tras onde o numero varia em fungéo do ciclo desejado, foi introduzido para
responder a preocupagbes de colocagéo, de interiorizagdo e orientagdo no
espaco do nosso curso. E um principio de base a partir do qual todo ritmo
adquire sentido, mas sobretudo a inscrigcdo do ritmo num processo mais amplo,
ligado ao deslocamento, a orientagdo no espago, a respiragdo. Mais que a
respiragdo simples, este trabalho faz intervir a sensagéo ciclica fisiologica,
individual e coletiva. E uma fonte de descobertas para as criangas assim como
para os adultos, gragas a adaptagéo de seu préprio ritmo a um ritmo coletivo, a
comunicagdo, a escuta, e a construcdo de uma realizagdo coletiva muito
simples no inicio, mas que permite todas as exploragdes. (p. 86)
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Dois dos principios que nos ligam ao trabalho de Noisette se encontram:
1) na percepgado de que a movimentagdo corporal € um “principio de base a
partir do qual todo ritmo adquire sentido”; 2) na importancia dada a este tipo de
trabalho por ser ele “uma fonte de descobertas (...), gragas a adaptagao de seu
préprio ritmo a um ritmo coletivo, & comunicagdo, a escuta”. Segue entéo a série
de exercicios Rythme/cycles e nossos comentarios a proposito de cada etapa:
Nés comegamos em circulo, em pé - sem tenséo.

O professor estala discretamente os dedos numa pulsagéo regular, ndo muito
rapida (som preciso e claro, mas sem movimento dos bragos). Esta pulsagao é
interiorizada, apds duas palavras sucintas apresentando a pulsagdo como
sendo os ‘batimentos de coragdo da musica’. Ela ressoa como um ‘enorme
instrumento dentro de nés’. Em seguida esta ressonancia se faz
progressivamente mais forte. O peso do corpo passa entdo de um pé a outro,
num movimento regular, materializada oralmente por um fic-fac dito pelo
professor, que sublinha o som do estalar e a imagem do movimento. Pouco
importa se todas as criangas estdo sobre o mesmo pé ou nao ; o que importa é
0 conjunto e a precisdo do movimento. (p. 86)

As duas coisas podem caminhar juntas. A precisdo do movimento sera
ainda maior caso o0 grupo inteiro pise com 0 mesmo pé ao mesmo tempo e assim
balance para o mesmo lado. Dois outros ganhos podem ser assinalados: ao
nomear a diferencga entre pisar com o pé direito ou com o pé esquerdo, estamos
criando referéncias para que se inicie um processo de notacdo corporal; e, ao
estabelecer cédigos comuns, estamos encaminhando, desde o inicio, o fazer

coletivo.

Uma das duas pulsagdes vai ficar mais pesada; mais peso sobre um pé
significa mais importadncia dada a este passo, que passa entao
progressivamente a frente, o movimento passando a ser para frente e para tras
€ nao mais lateral. (p. 86)

A manutencao da regularidade num movimento lateral apresenta pelo
menos uma dificuldade central: ela s6 é possivel caso o0 executante tenha muita
clareza desta regularidade e realize este movimento com as pernas esticadas ou
caso ele dobre o joelho da perna que toca o chdo. Nossa articulagdo coxo-
femural tem grande liberdade nos movimentos de perna para frente e para tras,
em compensacao, é bastante limitada quando estes movimentos séo realizados
lateralmente. O movimento lateral possui, a primeira vista, maior simplicidade, o
que representa uma vantagem quando falamos de imitacdo, mas sua
complexidade para se alcancgar o objetivo proposto — manter uma regularidade -
rapidamente se evidencia e, normalmente, € um elemento complicador.
Trabalhamos, n’O Passo, desde o inicio, com o deslocamento para frente e para

tras.

Este passo para frente € agora nomeado 1; o para tras, 2. (p. 86)
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Também consideramos simples e fundamental esta nomeacgao. Ela, ao
nosso ver, pode ser preparada pelo momento em que a(o) aluna(o) estabelece,
em seu proprio corpo em movimento, a diferenga entre pé direito e pé esquerdo.

Para insistir na importancia do passo 1, batemos palma neste passo. (p. 87)

Caso as(os) destras(os) estejam dando o passo 1 com o pé direito e
as(os) canhotas(os) com o pé esquerdo, esta importancia se impde naturalmente
e nado se faz necessario sublinha-la. A propria autora assinala que este
procedimento traz, mais a frente, um complicador quando outro passo precisar
ser marcado: “A dificuldade é perder o habito de bater palmas sobre o primeiro

passo ao qual haviamos dado maior importancia.” (p. 88)

O conjunto é muitas vezes fragil neste momento pois a concentragao ¢é intensa,
e a passagem do movimento lateral ao movimento para frente e para tras muito
delicada. (p. 87)

Como assinalamos, esta passagem nos parece dispensavel caso o

movimento inicial ja seja “para frente e para tras”.

Na realizagdo deste movimento, é preciso desde as primeiras vezes ser muito
prudente e preciso. Prudente em relagdo a colocagdo da crianga: nao deixar
que se instale nenhum gesto supérfluo, e integrar o movimento como um
deslocamento do bloco quadris/ombros sobre um pé e outro, sem nenhuma
crispagao. (p. 87)

Nao ha gesto supérfluo para quem tenta entender um movimento. Ainda
que compreendamos a preocupagido de que os movimentos sejam econdémicos
para que a(o) propria(o) aluna(o) possa realiza-los, ha a constatacao de que
qualquer movimento, por menor que seja, por mais despropositado que possa
parecer, altera e define nossa realizacdo musical. Assim, aquela(e) que o realiza,
o faz ndo por escolha, mas por necessidade. Num outro momento, poderemos
ajudar a(o) aluna(o) a melhora-lo abandonando os movimentos parasitas.

Para ajudar as criangas com dificuldades neste momento, é preciso tranquiliza-
las aproximando-as para realizar o movimento com elas, guia-las com nossos
corpos, e/ou colocando uma méo de cada lado do plexus (uma na frente, uma
atras) para imprimir nele a pressado da pulsagio. Esta pressdo se transforma
em seguida em um ligeiro movimento da direita para a esquerda, que vai
ficando mais e mais amplo para fazer com que a crianga sinta pouco a pouco o
deslocamento do peso de seu corpo sobre um pé e sobre o outro. (p. 87)

Este procedimento nos tem sido precioso quando a referéncia auditiva e

a visual ndo se mostram suficientes.

A crianga deve em seguida reencontrar este movimento naturalmente. A
solugao de uma dificuldade passa as vezes por deixar simplesmente que se dé
o movimento natural. (p. 87)
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A questdo que o termo “natural” apresenta € complexa e ndo nos
interessa aqui desvenda-la por inteiro. Podemos dizer que o andar &, sem
duvida, um movimento natural, visto que qualquer ser humano anda,
normalmente a frente, alternando os pés, etc., mas aqui estamos falando de um
andar especifico, apreendido, que nao pode ser definido como “natural” — e para
o qual se busca um controle.

Este ponto de partida permitira que em seguida se passe a um ciclo de quatro
tempos, e ainda mais no caso de um trabalho com criangas mais velhas ou
com adultos. Todas as possibilidades de ritmos binarios ou ternarios sdo agora
oferecidas. (p. 87)

Os ciclos de quatro tempos sao introduzidos por Noisette na parte que
ela denomina “Rythme/cycles 5”. Esta formula de compasso s6 € apresentada,
nesta série de exercicios, depois de um trabalho que envolve a escrita tradicional
e a pratica em instrumentos de percussado sobre as nog¢des apresentadas
anteriormente.

Estando bem integrado o deslocamento do peso do corpo sobre um pé e sobre
o outro, o complicamos com um trabalho de orientagao no espaco [articulado]
com uma realizagao ciclica sobre quatro passos sucessivos: (p. 89)

E fato que o deslocamento em quatro passos possui uma complexidade
maior, no que diz respeito a orientacdo espacial, do que aquela vivenciada
anteriormente, mas ele pode ser simplificado caso seja apresentado como um
simples andar para frente alternado com um andar para tras. A questdo da
orientacdo espacial efetivamente se impora na medida em que passarmos a
nomear os momentos do deslocamento.

o 1 na frente, 0 2 no meio, o 3 atras, o 4 volta ao mesmo lugar que o 2, etc. (p.
89)

Uma primeira questao diz respeito ao que tratamos na citacdo anterior
quando falamos de aproximar o deslocamento em quatro passos de um andar
que alterna movimentos para frente e para tras. O mesmo posicionamento do
passo 2 e do passo 4 dificultam esta aproximacdo. Uma segunda questdo nos
alerta para o fato de que num primeiro momento este mesmo posicionamento
nao oferece maiores complicagdes, mas quando for preciso maior agilidade na
identificacdo destes tempos, a falta desta diferenca sera sentida. Uma ultima
questao pode ser colocada com respeito a forma pela qual os tempos 1 e 3 séo,
normalmente, nesta situacdo excessivamente acentuados. Em alguns casos,
quando o ritmo propuser uma acentuacdo nos tempos 2 e 4, serdo 0os passos
correspondentes aos tempos 1 e 3 que serdo posicionados no mesmo lugar,
enquanto os outros dois passarao a se movimentar para frente e para tras. Isto
cria uma problematica interdependéncia entre o ritmo e a forma do
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deslocamento, pois numa situacdo de improviso as referéncias para esta
realizacdo se mostrarao extremamente frageis.

A atencdo deve estar voltada para a colocagédo dos pés, preservada para uma
maior certeza quanto a precisdo do deslocamento, e sobre o peso do corpo
repousando realmente sobre apenas um pé a cada pulsagao. (p. 89)

O deslocamento do eixo é sem duvida um procedimento central para a
aquisicao das habilidades e compreensdes pretendidas.

O passo 1 pode entdo ser acompanhado de uma batida de palmas, e o passo 3
de um estalar de dedos. (p. 89)

Procedimento desnecessario a esta altura do aprendizado.

No interior deste ciclo, todas as possibilidades de variagées de ritmos
sdo oferecidas. E é possivel continuar a progressao de ciclos com criangas
maiores (dancgarinos, por exemplo) ou adultos.

As improvisagdes ritmicas sobre quatro tempos séo interessantes de serem
colocadas em pratica. Elas permitem que se aprenda a construir se adaptando
aos outros. (p. 89)

Nao é por acaso que esta formula de compasso facilita a pratica do
improviso. A presenga da quadratura em nossa cultura merece um estudo
especifico, mas nao é dificil constatar sua forca como uma “ferramenta cultural”.
Sua presenca molda nossa escuta, o que reforca duas importantes
caracteristicas destas ferramentas : uma de facilitar nosso acesso as diversas
realizagdes e criar uma familiaridade que possibilita a pratica do improviso; outra
de dificultar nosso acesso a diferentes formas.

Noisette tem uma proposta de notagdo oral, assim apresentada por ela:

Nés podemos falar este ritmo

TA TOUM TA TOUM, TATITOUM TATI TOUM

alto e todos juntos ou cada um internamente para melhor integra-lo. Estas
palavras de ritmo foram elaboradas no decorrer de anos de pratica de
onomatopéias como grupos de criangas. Em geral, em compassos binarios, as
seminimas s&o nomeadas TA ou TOUM dependendo de seus lugares no
compasso (a pratica me levou a estabelecer esta distingdo, o TA sendo
percebido como correspondente a uma partida, e a ressonancia do TOUM
sendo conclusiva). (p. 79)

Nao nos foi possivel conhecer as propostas de Noisette para as outras
divisdes da pulsagcao, mas ha, na acima exposta, um ponto que nos parece
problematico. “TA” ou “TOUM” (pronuncia-se “TUM”, ou de forma semelhante)
nao deveriam ser localizados em funcdo de sua posicdo no compasso. Desta
maneira cria-se uma confusao entre nomear os momentos da musica e nomear
os timbres dos quais ela se compde. Ha algumas formas de notagao oral onde
prioriza-se a nomeacdo dos timbres a serem produzidos e depende-se
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inteiramente de uma execucgao perfeita para a definicdo do ritmo. Nelas n&do ha
qualquer informacao nos nomes que nos indique em que posicao eles devem ser
pronunciados, nem com relagé&o aos tempos, nem com relagdo aos compassos

E muito mais um procedimento do que uma notagdo oral, mas que tem
implicagdes fundamentais para um processo de educagao musical, tanto para
aquele realizado em escolas de samba quanto para qualquer um que se possa
ser tentado. Imitar o som que se quer produzir é fundamental para um(a) ritmista
de uma bateria de escola de samba, no entanto, qualquer instrumentista que nao
consiga imitar as diferencas de timbre e altura dos sons que deve realizar em
seu instrumento, apresenta, normalmente, uma série de deficiéncias com relacao
a qualidade de sua execugao.

Voltando entado a proposta de Noisette, nos parece que sua deficiéncia é
tentar, a0 mesmo tempo, nomear os momentos da musica (como o fazem O
Passo, Gazzi de Sa e outras(os)) e os timbres da musica (como o fazem os
iorubas, as escolas de samba, as nacdes de maracatu e o préprio O Passo em
momentos especificos).

Noisette associa o “TA” a “uma partida” e o “TOUM” a um momento
“conclusivo”.

Assim, teriamos para o Samba:

[TA TOUM TA TOUM ||

E para um Funk:

[ TOUM TA TOUM TA ||

Fazendo isso, seguindo sua orientacdo de dar atengcdo aos timbres,
estariamos abandonando sua outra indicagao de associar os nomes dos eventos
as suas posi¢des no compasso.

Edgar Willems (1890-1978)
Segundo Edgar Willems (1968)

RITMO E METRICA

4 (3) a 5 anos — Pausinhos: bater pancadas, dizendo vocabulos ou algarismos.

Bater o ritmo de cang¢des. Reproduzir e inventar ritmos. Jogos de batimentos,

com vocabulos; o mesmo com intensidades diferentes. Marchas, saltos, etc. (p.

8)

A indicacao de que a partir dos 4 anos se bata dizendo vocabulos ou
algarismos, se reproduza e invente ritmos, com intensidades diferentes, marchas
e saltos, talvez queira apenas dizer “coloque as criancas em contato”. Se isso

quer dizer “trabalhe isso com as criangas”, ndo nos parece ter base na realidade.



120

5 a 6 anos — ldem, com mais consciéncia. Batimentos com diferenga de
intensidade e duragao. Inicio dos compassos (marchar batendo o compasso).
Numa cangado, bater 1.c o ritmo, 2.© o tempo, 3.c o primeiro tempo do
compasso, 4.° a subdivisdo. (p. 8)

Diremos o mesmo dito acima para indicacdes de que, a partir dos 5
anos de idade, a crianga ouvindo uma canc¢éo (nao é possivel saber se ela deve
também estar cantando) deve marchar (andar?) batendo o ritmo, depois o
tempo, depois o primeiro tempo do compasso e depois a subdivisao.

6 a 7 anos — Educagéo ritmica mais aprofundada. Reproduzir e inventar ritmos.
Compassos de 2, 3 e 4 tempos; dirigir cangdes. Marcar diferentes compassos
contando em voz alta; o professor segue ao piano. Poliritmia com instrumentos
de percussdo. Marchar, batendo o compasso mais conscientemente.
Movimentos da vida e da natureza. (p. 8)

Idem para as indicagdes acima. Duas questdes relacionadas: o que se
quer dizer com “mais conscientemente”? E se isso quer de fato dizer “com mais
consciéncia”’, como se avalia se uma mesma atividade agora esta sendo feita
“mais conscientemente”?

Pela duragéo e intensidade do som alcanca-se o dominio ritmico (p.11)

Discordamos veementemente. Mencionamos acima a inutilidade da
duracao para o ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes.

Os exercicios ritmicos propostos tém um fim exclusivamente musical. Nao se
destinam ao desenvolvimento corporal, nem a danga, nem a representag¢des
espectaculares. Servem para despertar e desenvolver o sentido ritmico — que é
ao mesmo tempo instinto — e consciéncia — de maneira a enriquecer a
imaginagéo motriz, dindmica, chave da vida ritmica interior. (p. 12)

Como enriquecer a imaginacao motriz sem um desenvolvimento
corporal?

Falsas concepgdes tedricas, metafisicas ou filoséficas propagadas pelos livros,
assim como a confuséo estabelecida muitas vezes entre ritmo e compasso, séo
a causa frequente de falhas na pratica ritmica. E pois de todo o interesse que o
educador tenha feito, ele proprio, a experiéncia da verdadeira vida ritmica, a fim
de poder incuti-la nos seus alunos e liberta-los da cerebralidade. (p. 12)

Seria interessante saber a quem exatamente Willems esta se
contrapondo quando fala de “falsas concepcbes tedricas, metafisicas ou
filoséficas”. Nao é possivel saber o que ele entende por “verdadeira vida ritmica”,
mas ¢é interessante que ele frise que (qualquer que ela seja) a(o) educador(a)
deve experiencia-la antes de aproximar dela suas(eus) alunas(os).

Segundo as nossas concepgdes psicolégicas da mdusica, a melodia tem a
primazia (uma vez que é o som a caracteristica essencial da musica). O ritmo
tem, no entanto, a prioridade, porque é o elemento mais corporal. (p. 12)
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Isso quer dizer que o ritmo vem primeiro, mas a melodia é mais
importante? Dificil dizer. De qualquer forma, dentro do trabalho com ritmos
pulsantes, ndo ha melodia sem ritmo. E caso esse ritmo n&o esteja correto a
propria melodia pode nao ser reconhecida.

O ritmo desempenhara portanto um papel importante na educagao musical,
onde deve ser considerado como movimento ordenado. Como tal, & também
um elemento pré-musical como o som (e o ruido). (p. 12)

O movimento ordenado aqui mencionado se trata de um movimento
organizador? Dificil dizer. A partir da resisténcia demonstrada por Willems ao

desenvolvimento corporal, possivelmente, nao.

Para desenvolver o sentido do tempo, do compasso, da subdivisdo dos

tempos, assim como o dos varios ritmos (das cangdes ou outros), recorreremos

ao movimento corporal no qual a acgao das maos devera predominar sobre a

dos pés. (p. 12)

Essa observacao aproxima Willems de Orff e Keetman. A acao das
maos, nao envolvendo deslocamento do eixo, vai levar a(o) aluna(o) a se

concentrar no desenvolvimento da coordenagao motora e nao do ritmo.

Empregaremos também a marcha, mas sobretudo como expressao dos
diferentes andamentos encarados — corno se deve — como valores qualitativos,
expressivos, € ndo somente como valores quantitativos (andamento
metrondmico). (p. 12)

A marcha aqui mencionada é o andar ou é a marcha (com suas
caracteristicas militares)? Dificil dizer. De qualquer forma, € igualmente
enigmatica a instrugdo de que a marcha seja empregada como expressao dos
andamentos. O que ele quer dizer com “valores qualitativos” e “valores
quantitativos™? Willems aproxima “qualitativo” de “expressivo”. Mas como
desenvolver a expressao de um movimento sem se desenvolver corporalmente?
Ha o sério risco de cairmos numa explicagdo tautoldgica: a expressividade de
um movimento € alcangada através de um movimento expressivo.

O bater dos compassos correntes ajudara a tomar consciéncia do ritmo
canalizado na métrica. O calculo métrico ajudara, por sua vez, a medir o tempo
que passa. (p. 12)

Parece-nos que Willems vive um conflito entre “expressao” e “calculo”.
O primeiro pode ser individual e subjetivo. O segundo depende de uma
comparacao com um referencial que nos é externo.

Segundo a educadora Enny Parejo (2012):

A iniciagcdo musical Willems € iniciada com ritmo e som, segundo ele,
elementos pré-musicais que devem ser trabalhados desde tenra idade, através
de material auditivo especial e dos movimentos corporais naturais. Sobre esses
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elementos basicos se erguera o edificio da consciéncia musical. Sobre os
movimentos naturais, trata-se basicamente de formas de locomog&o — marchar,
correr, saltar, balangar, saltitar, girar — que as criangas executam a principio
como querem, mas, logo em seguida, sob o pulso tocado pelo professor em
uma pandereta ou sob musica especialmente composta para essa finalidade. O
trabalho corporal se distancia bastante do conceito atual de expressao corporal
e pesquisa do movimento, ja que a criatividade nao é incentivada. (p. 106)

Ha uma passagem importante de ser feita (e muitas vezes dificil de ser
feita) entre um momento onde as criangas realizam os movimentos naturais
“‘como querem” e um momento onde elas os realizam “sob o pulso tocado” por
alguém. Nao ha aqui uma indicagdo de como isso se da.

Novamente vemos que o que se realiza a partir do que foi dito pelas
pessoas que criaram um método ndo é exatamente o que essas pessoas
disseram — isso tem obviamente um lado bom que é o de revelar o
desenvolvimento de um método. De qualquer forma, segundo Parejo a
criatividade no trabalho corporal n&o é incentivada. No entanto Willems falava da
importancia da “imaginagéo motriz”. Eles estdo em desacordo? Dificil dizer.

Movimentos corporais naturais:

* No patio, ou na quadra, sugira que as criangas, explorem o espago com
liberdade, mas sem utilizar em absoluto o verbal, esta sera uma proposta
silenciosa. (p. 117)

A sugestao de que as criangas “explorem o espago com liberdade” quer
orienta-las para que se desloquem para onde quiserem ou que se desloquem
como quiserem? Se a questdo é “onde”, uma simples sugestdo basta. Se a
questao é “como”, ha todo um trabalho que deve acontecer para que essa
liberdade seja conquistada (ou re-conquistada, se considerarmos que antes do
olhar das(os) outras(os) todas(os) nds nos moviamos livremente).

+ Divida as criangas em alguns grupos — 4 ou 5. Cada grupo tera um tempo
para elaborar uma maneira diferente de se locomover pelo espacgo,
apresentando-a em seguida a todos; acompanhe a locomoc¢&o das criancas
com batimentos no tambor ou pandereta. [...]

+ Crie, entao, diferentes ritmos no tambor. As criangas deverdo mover-se ao
som dos ritmos que ouvem. Na proxima aula, as criangas estardo preparadas
para fazer a mesma atividade com musica. (p. 117)

A proposta de que as proprias criangas criem novas formas de se
deslocar e que as compartihem entre si pode eventualmente ajudar no
desenvolvimento da liberdade de se locomover, mas ndo ha nada que garanta
ou mesmo indique que ao fazer isso elas estejam se desenvolvendo
ritmicamente.

Com relagao a participagao da(o) professor(a), da mesma forma que um
metrénomo n&o garante que alguém toque conectada(o) com a pulsagdo, a
presenca de uma pulsacao tocada pela(o) professor(a) ou mesmo uma musica
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tocada n&o garante que os movimentos criados possuam alguma relagdo com a
pulsagao proposta.

Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950)

De todas as propostas em educacido musical que pudemos conhecer, a
que mais se aproxima das perguntas e respostas que nos movem € a do
educador musical Emile Jacques-Dalcroze. Como muitas(os) outras(os)
educadoras(es) musicais, a relacdo entre musica e movimento corporal € a base
do seu trabalho. A diferenca é essa por ele apontada:

Um estudo das reagdes produzidas quando se toca piano em partes do corpo
diferentes das maos movimentos com os pés, oscilagbes do tronco e da
cabega, um balango de todo o corpo, etc. levou-me a descobrir que sensagdes
musicais de uma natureza ritmica pedem uma resposta muscular e nervosa de
todo o organismo. (Dalcroze, 1967, p. viii)

Ndo somente, entdo, o ouvido e a voz de uma crianga devem receber
treinamento adequado, mas também todas as partes do corpo que contribuem
para o movimento ritmico, todos os elementos musculares e nervosos que
vibram, contraem, e relaxam sob a presséo de impulsos naturais. (Idem, p. 4)

Nos também trabalhamos na perspectiva de que todo o corpo deve
estar envolvido no ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes. A diferenga € que
Dalcroze pensa o trabalho sobre o corpo todo como um trabalho sobre todas as
partes do corpo, ndés pensamos o trabalho sobre o corpo todo como um trabalho
sobre o deslocamento do eixo corporal — tendo em mente que quando
deslocamos o eixo, ndo sdo as pernas as unicas responsaveis.

Outra diferenca entre a forma como Dalcroze trabalha o movimento
corporal e a forma como nés trabalhamos pode ser evidenciada a partir da
colocacao da musicista e educadora Regina Marcia Simao Santos (2001).

[Dalcroze] pretendeu que fossem vividos corporalmente: ndo somente os
‘valores musicais’ (valores ritmicos), mas também a altura (posi¢do e direcéo
dos gestos no espago), a intensidade (dindmica muscular), o timbre
(diversidade de formas corporais), a melodia (sucessao continua de
movimentos no tempo e espago) etc.. (p. 21)

Segundo o préprio Dalcroze (1967):

E assim eu cheguei a encarar a percepgao musical que é inteiramente auditiva
como incompleta, e procurar a conexdo entre talento para a altura e o
movimento, harmonias de tons e periodos de tempo, tempo e energia,
intensidades e espago, musica e estilo, musica e afinagao, finalmente a arte da
Musica e a arte da Danca. (p. viii)

Nao trabalhamos nessa perspectiva. Nosso trabalho esta centrado no
impacto do movimento corporal para o ensino-aprendizagem de ritmos
pulsantes. Apenas (e tudo) isso.
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Uma ultima e importante diferenga pode ser compreendida a partir da
citacdo da educadora Silvana Mariani (2012).

Jaques-Dalcroze constata que o movimento corporal tem uma dupla fungéo: a
manifestagado visivel de elementos musicais experimentados pelos sentidos,
pensamentos e emogbes, a0 mesmo tempo em que é estratégia para
aperfeigcoar a consciéncia ritmica através da expresséo. (p. 32)

Acolhemos os movimentos expressivos, mas em nenhum momento
apoiamos neles nosso trabalho nem dirigimos nosso trabalho na diregédo deles.
Voltemos as palavras de Dalcroze (1967):

Um passo regular é o repartidor natural do tempo em fracbes iguais, e € 0
modelo do que chamamos de compasso. A énfase de um passo em dois, em
trés ou em quatro, respectivamente, cria acentuagdo métrica. E onde, no curso
de uma série de passos iguais, um movimento da mao enfatiza ora um passo,
ora outro, o gesto imediatamente cria acentuagéao ritmica. (p. 31)

Dalcroze nao trabalha com deslocamentos ciclicos, entdo utiliza como
outras(os) educadoras(es) um movimento da mao para acentuar o inicio do ciclo
e construir a nocdo de compasso. O problema anteriormente levantado com
relagdo a acentuagao se apresenta novamente.

Ponha uma crianga para cantar enquanto se move; se seus passos hao
coincidem com a pulsagdo em que ela esta cantando, ou que outros podem
estar cantando, ela ndo tem um senso natural de medida de tempo. Se ela néo
€ capaz de acentuar um ou outro dos passos a vontade, ela ndo tem um senso
natural de ritmo. (p. 32)

A palavra “natural” aqui talvez seja datada e hoje em dia o proprio
Dalcroze néo a utilizaria. Dificil garantir.

Nés recomendamos enfaticamente qualquer método, que busque estudar o
ritmo, através de exercicios de marcha cadenciada. Esses poderiam
perfeitamente ser ensinados em jardins de infancia, independentemente da
Musica, na forma de ginastica. A crianga poderia ser treinada numa série de
combinagdes de passos, sem serem advertidas de que eles estavam baseados
em valores musicais de tempo. Quando alguém viesse mais tarde a ensina-lo o
valor das notas, e a reconhecer suas formagbes, seria apenas preciso
relembrar esta crianga de seus antigos exercicios de marcha para prové-lo de
um modelo métrico tdo natural quanto foi facil seguir — assim como ha
dancarinos para os quais as frases musicais de um ballet podem ser lembradas
se eles pensam sobre os passos pelos quais eles aprenderam a representa-
las. (p. 33)

Essa dissociacao entre ritmo e movimento proposta por Dalcroze é
dificil de entender. Por toda a sua trajetéria, ela simplesmente ndo faz sentido.
Ele parece n&o perceber que na ginastica, assim como no trabalho manual, o
ritmo dos gestos e deslocamentos sdo sempre buscados e encorajados (e

muitas vezes exigidos).
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Uma vez que a regularidade do andar e a correta acentuacao foi desenvolvida,
restara apenas mostrar aos alunos as relagdes entre elas e a divisdo do tempo
musical em partes iguais, acentuadas de acordo com certas regras. A analogia
rapidamente se estabelecera. (p. 33)

Nossos 29 anos de pratica pedagdgica com ritmos pulsantes nos dizem
que essa simplicidade anunciada por Dalcroze no aprendizado das divisbes
simplesmente n&o tem base na realidade.

Para desenvolver o sentido ritmico numa crianga nao é suficiente pedir que ela
execute movimentos regulares e simultaneos: ela precisa se acostumar com
movimentos de diversas intensidades, produzindo divisbes do tempo cujas
diferentes duragbes estdo numa relagdo musical ritmica. (p. 40)

Essa afirmacao de Dalcroze talvez nos aproxime. A hesitagdo diz
respeito ao fato de também acreditarmos na simultaneidade entre movimentos.
No nosso caso, a simultaneidade deve ser entre um movimento regular que
marque a pulsagcdo e um movimento que realize o ritmo. Sera que € essa a
proposta de Dalcroze ou ele caminha como tantas(os) outras(os) para o
desenvolvimento da coordenagédo motora.

Os exercicios abaixo compdem uma lista que Dalcroze chamou de
“Movimento ritmico”. Esses exercicios mostram a que ponto Dalcroze estava
preocupado em esclarecer e precisar a forma como o estudo do movimento
corporal impacta o desenvolvimento ritmico. Em muitos momentos os exercicios
se aproximam dos exercicios propostos por técnicas corporais como a Yoga. E
perfeitamente possivel que alguns desses exercicios venham de fato dessas
técnicas.

Gazzi de Sa (1901-1981)
Segundo Gazzi de Sa (1990)

O sentimento do compasso é despertado tanto pela disposicao fraseoldgica de
melodias e pegas como, posteriormente, pela colocagdo dos graus tonais na
harmonizacao, nos momentos téticos. (p. 19)

Dificil precisar o que Gazzi chama de “sentimento do compasso”.
Voltaremos ao “sentir” no préximo capitulo, mas por ora digamos que que isso
que ele chama de “sentimento do compasso”, néds chamamos de “movimento
corporal do compasso”.

Se vocé observar o movimento do péndulo de um relégio vera que ele se
desloca de um lado para outro. Reproduza com seu brago este movimento,
como indica a figura abaixo.
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Imitando o péndulo no seu vaivém, vocé realiza GESTO PENDULAR.

Descreva com o brago um circulo como indica a figura que se segue.

S Cgiiame

T

Desta forma vocé realizou GESTO CIRCULAR.
Treine estes gestos ora com um bracgo, ora com outro, e também com os dois

ao mesmo tempo, observando sempre o movimento regular em cada gesto. (p.
20)

Gazzi, como tantas(os) outras(os), esta priorizando a utilizagdo dos
membros superiores para o trabalho ritmico. Nao havendo deslocamento do
eixo, todas as questdes ja levantadas a respeito dessa falta se fazem presentes.

Divida os colegas em dois grupos. Um realiza os gestos enquanto o outro bate
palmas no momento exato do inicio de cada unidade. Variante: Fagam juntos
os gestos e substituam as palmas pela pronuncia da silaba “TA” no momento
em que se inicia cada unidade. Repita também esses exercicios ora pensando
ora dizendo “ta”. (p. 22)

A silaba utilizada por Gazzi € uma notacgao oral. A proposta de ora “falar”
e ora “pensar” ja foi feita por outras(os) educadoras(es) e ja analisada aqui. Nao
ha como garantir que isso esteja de fato se dando (alguém estar pensando algo)
e ndo ha como ajudar alguém que diga n&o estar conseguindo pensar em algo.

A mudancga do acento em certas palavras leva a um significado diferente, como
em “baba” e “baba”. Aplicando os resultados dessas observagdes no caso das
unidades de movimento, poderemos diferencia-las com uma batida leve e outra
pesada. A contragdo muscular caracteriza a batida leve e o relaxamento, a
batida pesada. Se vocé utiliza a ponta dos dedos para a batida leve, executara
com a queda da mao a batida pesada. Agora torne a realizar estes exercicios
com um “ta” AGUDO para a batida leve e outro GRAVE para a batida pesada.

(p- 23)

Mais uma vez a coordenacédo motora € utilizada para tentar esclarecer
questdes ritmicas.

Observe que andando, vocé realiza em cada passo um ritmo elementar em
duas fases: 1. Contragdo dos musculos da perna para suspendé-la e langa-la
para frente: arsis; 2. Relaxamento muscular para o pousar do pé: tésis. Da
mesma maneira, se vocé jogar o brago para o ar e depois o deixar cair,
repetidamente, tera executado varios ritmos elementares pela contragdo e
relaxamento muscular do brago. (p. 30)
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Ha aqui uma referéncia preciosa a respeito da complexidade do andar.

Ao mesmo tempo, a proposicao de que 0 mesmo processo possa ser vivido com

os bragcos é um erro. Trabalhamos na perspectiva de que um movimento com os

bracos possa ser um 6timo movimento derivado (o préprio modelo de regéncia o

€), mas por nao envolver o deslocamento do eixo ele ndo tem como ter a mesma

forga do andar.

A DIVISAO DA UNIDADE — Experiéncia: Bata com o pé unidades enquanto as
maos executam duas palmas por cada batida do pé. O gesto pendular
determina uma divisdo binaria da unidade, isto é, divide a unidade em duas
metades. A PRIMEIRA METADE, que se inicia com o gesto para dentro do
corpo, coincidindo com o inicio da unidade, recebe, por este motivo, a silaba
“ta” que vocé ja conhece. “TA” representa tanto a unidade como a primeira
metade. A SEGUNDA METADE, no gesto pendular, se inicia para fora do corpo
recebendo neste momento a silaba “TI” que representa a segunda metade. (p.
68)

Como um(a) aluna(o) iniciante pode saber autonomamente que ela(e)

esta dividindo corretamente a pulsagdo em duas partes iguais? E possivel bater

duas palmas para cada batida de pé de diversas formas. E apenas uma delas

corresponde a proposta feita por Gazzi. Se a notacao oral ndo for associada a

uma notacao corporal, bem pouca ela podera dar.

Experiéncia: O pé continua batendo unidades enquanto as maos, agora,
executam trés palmas para cada batida do pé. Utilizaremos o gesto circular
para a divisdo ternaria da unidade. O PRIMEIRO TERCO se iniciando, como na
unidade, com um gesto para dentro do corpo, recebe a silaba “ta’. O
SEGUNDO TERCO possui uma silaba nova “TE”, e constitui o 20. fragmento
do gesto circular. O TERCEIRO TERCO repete a silaba do 20. e completa o
gesto circular. “TE” representa, também, o ULTIMO TERCO. (p. 70)

O mesmo que foi dito com relacéo a divisao simples, pode ser dito com

relagdo a divisdo composta. E nesse caso a precisao da realizacao ritmica é

ainda mais dificil de ser alcangada.

do eixo.

Estes exercicios devem ser realizados a) com gestos correspondentes ao
sistema meétrico indicado e a respectiva silabagdo; b) com uma das maos
batendo as unidades, enquanto a outra bate com o lapis as figuras que estéo
sendo lidas com o auxilio da silabagao; c) a silabagao feita mentalmente a as
figuras batidas com o lapis ou com as palmas. (p. 75)

Nao ha nenhuma meng¢éo a um movimento que envolva o deslocamento

José Eduardo Gramani (1944-1998)
A proposta do musico e educador José Eduardo Gramani € de uma

rigueza unica. Essa comparagao pode ser feita com propostas brasileiras, mas
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também com propostas de fora do Brasil. A complexidade que ela contém
impressiona positivamente qualquer um que se interesse minimamente pelo
ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes.

Um detalhe importante € que essa proposta ndo nasceu para construir
uma base ritmica. Ela depende de uma excelente base ritmica. A esse respeito,
em conversa com Gramani, a educadora Ermelinda Paz (2000) faz o seguinte
relato.

Solicitamos ao professor esclarecimentos referentes a ligagdo entre as quatro
apostilas conhecidas por Ritmica, niveis 1, 2, 3 e 4, e o trabalho de sua autoria
denominado Ritmica. “Penso que os dois trabalhos se complementam, porém
sinto que pode haver um trabalho em um nivel intermediario, um trabalho que
conduza o aluno da idéia métrica da apostila, para o enfoque mais ‘musical do
livro™. (p. 147)

Segue abaixo um pequeno exemplo da complexidade proposta por
Gramani (1988) em seu trabalho.

p.31

Esse € um dos primeiros exercicios (que Gramani chama de “série”) e a

complexidade apenas aumenta. Gramani propde varias formas de realiza-lo.

Marcar todas as pulsagdes que nao tiverem acentos superiores com uma mao
batendo perpendicularmente sobre a palma da outra mdo (como pequenos
golpes de Karaté), produzindo bem pouco som, para diferenciar bastante das
que tém acento. (p. 57)

Um movimento semelhante a esse foi também proposto pelos
educadores Gazzi de Sa e Maurice Martenot (que veremos a seguir) e se
aproxima bastante do modelo de regéncia utilizado no Konakol (abordado a
propésito das notagdes).

O interessante € que mesmo propondo varias formas de realizar esse
exercicio, tais como:

— cantando e batendo palmas (inverter)

— batendo palmas e pés (inverter)

— com instrumentos de percussao

— ao piano, etc. (p. 16)

Cante a série, bata a sequéncia de valores iguais com uma das maos.

Com a outra mao marque todas as longas da série com acentos no ar.
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Ndo deixe sua voz comandar o gesto de regéncia. E o gesto que deve
comandar a voz. (p. 17)

Gramani responde dessa forma a pergunta: Como encontrar o valor da
colcheia pontuada?

Utilize-se da série. Os valores do primeiro compasso, somados, correspondem
a uma colcheia pontuada; logo, a 2a colcheia pontuada sera o inicio do 2°
compasso da série. Isto lhe dard a medida da colcheia pontuada. Utilize-se
deste estratagema somente para saber como é a colcheia pontuada — procure
nao ficar conferindo onde é que “cai junto”. Sinta a regularidade da sequéncia e
a série como um todo, e entdo dara certo. (p. 17)

Ao final, depois de utilizados varios “estratagemas”, para ele a solugéo
passa por “sentir’ a regularidade. “Sentir’, que alias, é sugerido muitas vezes por
Gramani:

Vocé deve sentir que a cada repeticdo da estrutura, a idéia musical da mesma
nao se modifica. [...] Para certificar-se de estar realmente sentindo a idéia
musical da estrutura, é interessante contar em voz alta os apoios que a
subdividem (p. 65)

Tente sentir a estrutura quinaria apesar da insistente regularidade das
seminimas pontuadas ou das seminimas. (p. 77)

Sinta a estrutura de 7 colcheias como um todo. (p. 81)

E importante que nos compassos onde aparecem pausas ha voz vocé continue
a sentir interiormente o compasso 2/4, principalmente o seu tempo forte. (p.
141)

Tente sentir os dois compassos, ternario e quaternario, como duas idéias
independentes, cada um com sua personalidade. (p. 171)

Distribua as 5 semicolcheias dentro de cada seminima pontuada, sentindo o
“tamanho” da seminima pontuada. (p. 173)

Neste exercicio os ritmos aparecem alternadamente em ideia ternaria e
quaterndria. Ao realiza-lo, o objetivo principal serd sentir claramente a
diferenga de carater entre as duas subdivisdes. Tente sentir que a acentuacgao
que vocé coloca sobre uma sincopa em relagao ao 2° tempo do compasso, por
exemplo, tem carater totalmente diferente da acentuagao que recai sobre o 2°
tempo da subdivisdo quaternaria. Em outras palavras, quando vocé estiver
cantando subdivisdo quaternaria, tem que estar sentindo a ideia quaternaria.
(p. 195)

Ha uma extensa secdo no préximo capitulo dedicada exclusivamente a
utilizacao da palavra “sentir” com fins pedagdégicos. Por ora, e especificamente
refletindo sobre o trabalho de Gramani, digamos que todo o trabalho de
coordenacido motora, que volta e meia aparece como instrugdo em uma ou outra
metodologia, ndo se compara ao que ele chama de “sentir’. Veremos que em
muitos casos, “sentir” esta diretamente associado a “movimento corporal com
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deslocamento do eixo”. Nao é a toa que Gramani afirma que é imprescindivel

‘que se sinta o “balanco” do ostinato” (p. 123)

Maurice Martenot (1898-1980)
Segundo Maurice Martenot (1970)

Adotamos a voz falada em vez da percussdo porque ha um interesse em
educar os musculos do aparelho verbal usado no canto, em vez dos musculos
do brago, dedos ou mao. (p. 30)

Vemos, com certa tristeza, mais um educador que almejando trabalhar

ritmos pulsantes acaba por priorizar o trabalho de coordenagcdo motora.

No entanto, Martenot, diferente de outras(os), propde algo que em

nosso trabalho é central: que a pessoa que realiza um ritmo, seja capaz de

simultaneamente marcar a pulsacao.

Independéncia entre a pulsacdo e a formula ritmica

[...] E apropriado treinar um grupo muscular para repetir reqularmente o mesmo
movimento que se tornara a “pulsacao” e, depois que isso for adquirido,
expressar a férmula ritmica por meio de outro grupo muscular. (p. 30)

Martenot condiciona inclusive a precisdo ritmica a uma precisdo da

pulsacgao.

palmas.

Quanto mais preciso for o ponto de referéncia, isto é, sentido como um instante
infinitesimal de espessura do presente, extremamente breve e intenso, mais as
duragdes da férmula serdo harmoniosamente proporcionadas. (p. 31)

Contudo, como ja adiantado, a solugdo de Martenot passa por bater

Depois de muitas experiéncias, adotamos a execugéo da pulsagao por meio de
um leve e vivo golpe de uma mao na concha da outra e a expresséo da formula
pela voz falada. E de suma importancia permitir que os alunos adquiram essa
maestria sempre com esses mesmos grupos musculares. (p. 31)

Martenot desaconselha fortemente outros tipos de movimento. Ele

chega a dizer que a tentativa de despertar o ritmo através de movimentos

corporais como, por exemplo, o andar, é lamentavel.

Estando o ritmo, como acabamos de ver, intimamente ligado a liberdade de
expressao corporal, muitos professores imaginam que conseguirdo despertar o
sentido do ritmo, buscando sua expressao nas mais diversas formas: ora com o
andar, ora com gestos dos bragos, da mao ou dos dedos, ora com instrumentos
de percussédo. Agora, nada € mais lamentavel. (p. 31)

Segundo ele, isso pode até ser tentado mais tarde, com um “sentido

ritmico bem estabelecido”.
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E essencial no inicio usar sempre os mesmos grupos musculares, até que o
dominio perfeito seja alcan¢ado. Mais tarde, partindo de uma sensacéo
perfeitamente concreta, com um sentido ritmico bem estabelecido, poderemos
variar o modo de expressao sem qualquer inconveniente, mas o essencial ja
tera sido adquirido previamente. (p. 31)

Segundo as educadoras Vania Fialho e Juciane Araldi (2012)

De acordo com Martenot (1979 (1957), a precisdo das atividades ritmicas esta
relacionada ao estado de espirito do aluno. Assim, é fundamental que este
esteja “desperto”, com o corpo ativo para reagdes rapidas. Martenot sugere que
as atividades ritmicas sejam feitas com os alunos em pé. (p. 177)

Caminhando no ritmo: Os alunos sdo colocados em circulo. No sinal do
professor todos comegam a se locomover livremente. O professor inicia a
execugao de uma célula ritmica (canto ou em um instrumento) e os alunos se
movem de acordo com o andamento e a inteng&o propostos pelo ritmo (rapido
saltitante; lento em quialteras; decidido etc.). No sinal do professor todos os
alunos ficam imoveis até nova ordem, com uma célula ritmica diferente, com
outro andamento, organizagéo e intengao. (p. 178)

Ha dois caminhos que podem ter levado Martenot a fazer essas
afirmagdes, que divergem bastante de suas outras posi¢cdes: ou ele mesmo se
questionou sobre suas primeiras posi¢des e as refez ou ao seu método foram
incorporados com o tempo elementos de outros meétodos.

Paul Hindemith (1895-1963)

Paul Hindemith (1970) propbe que seus exercicios de ritmo sejam feitos
batendo-se “com um lapis, com as m&os ou com os pés” (p. 3). No entanto, sua
sugestdo de que se faga isso “parado ou andando” (p. 3) aparece entre
parénteses, como uma observagido, sem grande importancia. E isso nos parece
demonstrar que ele nao vé grande diferenca entre uma atitude e outra.

Ao longo do seu livro, nem o andar nem qualquer outro movimento que
envolva deslocamento do eixo aparecera novamente. Em alguns momentos,
Hindemith indica a utilizagcdo dos modelos tradicionais de regéncia. O que se
vera entdo sao exercicios (muito bem compostos) para serem realizados numa
ja conhecida variedade de formas:

Toque cada exercicio com a mao direita e marque o ritmo com o pé;
Toque com a mao esquerda e marque o ritmo com o pé;

Toque com a mao direita e marque o ritmo com a mao esquerda,;
Toque com a mao esquerda e marque o ritmo com a méao direita.
Toque e conte em voz alta, ao invés de bater.

Em vez de contar em voz alta, conte mentalmente. (p. 10)

Como dissemos, voltaremos a essa questdo detidamente no capitulo
seguinte, mas essas formas que visam desenvolver o ritmo terminam por
desenvolver apenas a coordenacédo motora.



132

6.4

O movimento de cada ritmo pulsante

Cada ritmo tem apenas uma pulsacgao possivel. Havera musicistas que
dirdo “a pulsagéo dessa musica eu penso assim”. Outras(os) dirdo “eu penso de
outro jeito”. Independente de como se diz que se pensa, o importante, como
vimos, € como nos movemos. Ha pessoas que vao dizer que pensam de uma
forma, mas se movem mostrando que pensam de outra forma. A escolha de uma
outra pulsacdo podera facilitar a compreensdo e a realizagdo, mas mudara
fatalmente a relacdo de cada nota com o movimento e assim mudara o ritmo. A
complexidade envolvida, por exemplo, na passagem entre tocar ou cantar uma
peca em 4/4 e toca-la em 2/2 esta diretamente associada a essa mudancga na
relacdo com o movimento que nos guia — tudo que estava no segundo e no
quarto tempos agora esta nos contratempos e tudo que estava nos contratempos
agora esta nos segundos e quartos quartos de tempo.

Essa afirmacdo, de que cada ritmo tem apenas um movimento, vale
tanto para realizagdes dentro de espagos académicos quanto para realizagoes
em outros espacgos. Quando Brahms escreveu sua sonata para piano e violino
em ré menor ele escolheu 2/2 por acaso? Por que 2/2 e nao 4/4? Certamente ele
queria posicoes especificas para suas notas, movimentos corporais/musicais
especificos. Quando, por exemplo, uma escola de samba desfila, todas as
pessoas que estdo andando, que ndo estdo dangando, andam juntas,
evidenciando que estdo de acordo com relacdo a pulsagdo assumida para
aquela musica. Quem estiver andando diferente simplesmente ndo esta
familiarizado com o samba.

Nessa perspectiva, nado faria sentido falar em ensino de ritmo.
Deveriamos estar falando de ensino dos movimentos de cada ritmo. Sem que
uma pessoa consiga realizar um movimento de levantar e abaixar a cabeca ou
de levantar e abaixar o pé ou de contrair e expandir o tronco, ndo ha como se
aproximar da oposigao proposta pelos conceitos de tempo e contratempo. E isso
possivelmente vale para qualquer evento ritmico! Ainda que haja muitos
movimentos associados ao samba, ha possivelmente um deles que mais
facilmente nos leva ao samba. E isso provavelmente vale para a sarabande,
para o maracatu, para o swing, para a gavotte, para a quialtera de seminimas
etc.

Com relacdo ao automovimento e as possibilidades de estuda-lo,
guiemos-nos pela exposicao de sua natureza feita pela filosofa Maxine Sheets-
Johnstone.
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Tudo o que perdura do automovimento € uma reverberante sensagédo de sua
dindmica. Ndo ha nada tangivel para inspecionar, nada audivel para se
aproximar, nada para segurar a luz, e assim por diante. Em uma palavra, as
propriocepgdes sao correlacionadas apenas com outras propriocepg¢des. Em
qualquer tentativa de recapturar uma qualidade temporal, o ponto de retorno é
sempre um processo proprioceptivo que é extremamente fragil. (p. 132)

A cultura, como colocado por Marcel Mauss, se inscreve nos corpos,
vive neles. Assim, ha certamente uma diferenca entre tempos, contratempos,
quidlteras etc.; e samba, gavotte, swing etc. Os primeiros s&o eventos ritmicos
que nao pertencem a essa ou aquela cultura, eles estdo presentes em
rigorosamente todas as culturas. Podem ser mais ou menos utilizados, sempre
ou raramente. Os nomes e as abordagens mudam, mas nao os fendmenos.
Estuda-los envolve apenas (0 que esta longe de ser pouco) o trabalho com os
movimentos organizadores. Os outros sao eventos que tém a marca de cada
cultura. Sao eventos ritmicos que tém nome — eles envolvem tanto movimentos
organizadores quanto movimentos expressivos. Estes Ultimos sdo estabelecidos
por cada cultura como tragos marcantes de seus ritmos e a imersdo nessas
culturas é a unica forma conhecida de acessa-los — e isso vale tanto para um
samba de Cartola como para uma sonata de Brahms.

6.5

O andar

Ha muitos indicios de que o movimento natural que da origem ao
conceito de pulsacéo é o andar. Emile Jaques-Dalcroze (1967, p. 38), a respeito
do andar e de sua validade como movimento de referéncia, afirmava que
“encontramos no andar o ponto de partida natural na iniciagdo da crianca ao
ritmo.” Martin Clayton (2019) menciona que para o musicologo Curt Sachs, ainda
que muita gente compare o tempo musical com as batidas de um coragéo, o
andar é o referencial mais apropriado.

O tempo da musica tem sido frequentemente associado ao batimento cardiaco,
por exemplo, embora Curt Sachs tenha argumentado que a relagdo com um
andar normal era um comparador mais pertinente. (p. 185)

O andar nos acompanha desde em média um ano de idade e foi
determinante para a construcdo de nossas nocdes de espaco e tempo. Mesmo
os cadeirantes e as pessoas com dificuldade ou incapacidade de se
locomoverem autonomamente, seja no ventre ou no colo de alguém,
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experienciaram o que o andar tem de mais valioso: o deslocamento do eixo do
corpo — é o caso, por exemplo do pianista Michel Petrucciani.

E essa regularidade do deslocamento do eixo do corpo durante o andar
— muito mais do que aquela vivenciada pelas batidas do coracdo — que quando
trazida para dentro do &mbito musical, pode ser decisiva na construcdo da nogcao
de regularidade que nos permite vivenciar a pulsagéo.

Ao andar estamos sempre gerenciando duas forgas: aquela que
dominamos (algumas pessoas mais que outras), as nossas forgas mobilizadas
no nosso automovimento, quando definimos o tamanho, a velocidade e a direcéao
de nossos passos; € aquela que ndo dominamos, a for¢a da gravidade, que por
vezes — por mais destreza que tenhamos para andar— nos derruba.

A forga do andar esta basicamente no fato dele envolver movimentos
voluntarios, nos exigindo propostas de velocidade e diregéo, e, simultaneamente,
movimentos involuntarios, nos exigindo a busca do equilibrio, algo que
desenvolve sobremaneira as habilidades de se manter uma regularidade.

O andar, alternando instabilidade e estabilidade, exige um engajamento
total daquela(e) que anda — algo que esta em total sintonia com as concepgoes
de Noisette (1997, p. 54), quando ela nos fala que: “a procura do equilibrio
parece natural a crianga para reencontrar seu corpo inteiro”.

Segundo a educadora Vania Carvalho de Araujo (1992):

No trabalho de coordenagao o equilibrio tem um papel muito importante, pois o
aperfeicoamento progressivo da realizagdo motora da crianga s6 serd mantido
se esta for levada a sustentar um equilibrio corporal seja em estado de
relaxamento ou movimento. (p. 36)

Ainda sobre o equilibrio, o filésofo Mark Johnson (1997) fala de seu
carater proprioceptivo e como ele se estabelece como uma referéncia metaférica
para nosso bem-estar geral — dizer que alguém esta desequilibrado, tem tanto
conotagdes fisicas quanto mentais.

Equilibrio é algo que vivenciamos imediatamente com nossos corpos. Envolve
nossa sensagao sentida de uma postura ereta na qual as forgas que agem
sobre nés sdo organizadas em torno de um eixo central para que
permanegamos eretos, relativamente no controle de nossas agdes, capazes de
funcionar efetivamente e nos sentindo um tanto estaveis. Sabemos o
significado de equilibrio pré-reflexivamente, em e através de nossos corpos,
mesmo sem pensar sobre isso ou conceitualiza-lo. Observe que ha o que
poderiamos chamar de uma légica corpérea do nosso equilibrio corporal: estar
equilibrado permite que vocé funcione com sucesso para atingir seus fins. Se
vocé perder o equilibrio, tende a perder o controle das coisas, como sua
capacidade de ficar de pé, andar e manipular objetos. Perder o equilibrio o
torna instavel, e vocé vivencia isso como uma sensagao assustadora de estar
inquieto e chateado (estar “chateado” é, afinal, estar desequilibrado). Quando
voceé fica desequilibrado, imediatamente busca recuperar seu equilibrio. (p. 98)


https://youtu.be/oPAlU53k3FY?si=C7N-oOVCKAOv4Qdo

135

Ao andar, qualquer ser humano, flexiona, mesmo que levemente, as
duas pernas. Depois desloca seu eixo para frente se desequilibrando e, nesse
momento, estica a perna para a qual esta transferindo o peso. Depois do peso
transferido, ja novamente em equilibrio, necessariamente, flexiona, mesmo que
levemente, as duas pernas, se desequilibra e reinicia o ciclo com a outra perna.

Esticar e dobrar as pernas fazem parte da agao de andar.

Fotos de Eadweard Muybridge

Uma outra alternancia que confirma esses dois momentos do andar é
aquela entre o momento onde os dois bracos estdo colados ao corpo e o
momento onde estao afastados. Em equilibrio estamos com os bragos colados e,
quando estamos transferindo o peso eles estao afastados. Qualquer pessoa que
esteja andando, caso seus bragos toquem involuntariamente o seu corpo, o
farao exatamente no contratempo. Dessa maneira, por mais dificuldade ritmica
que uma pessoa tenha, ela ja experimenta naturalmente (e aqui o aspecto
natural da agcdo é muito importante) duas habilidades fundamentais para o
aprendizado ritmico: qualquer pessoa mantém naturalmente a regularidade do
andar, base para a compreensado do conceito de pulsagcido, e qualquer pessoa
divide naturalmente o tempo em dois, base para a compreensao do conceito de
contratempo.

No caso de ritmos pulsantes, para realiza-los é condigdo sine qua non
estar a vontade com a pulsagao. Estar a vontade com a pulsagao significa poder
deslocar o eixo e transferir o peso do corpo de uma perna a outra com
tranquilidade; em outras palavras, andar tranquilamente. O “tranquilo” aqui faz
referéncia a um andar relaxado e preciso do qual todo ser humano é capaz.
Esse andar ndo deve ser confundido com o andar que cada um de nés, por forca
de uma ou outra circunstancia, acabou adquirindo. Esse, muitas vezes, é tenso e
cheio de movimentos parasitas.

Ha sem duvida a auséncia de uma naturalidade no andar de muitas

pessoas. Isso se da muito em funcao de tensdes corporais, que podem inclusive
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levar a seérios problemas na coluna, nas articulacdes etc. Nesse sentido,
diriamos que nada se altera no que foi dito acima. Podemos inclusive admitir que
o processo de reeducacao postural, proposto por varias técnicas corporais (por
exemplo: loga, Tai Chi, Técnica Alexander, Feldenkrais, RPG e outras) pode
eventualmente fazer parte de um processo de educagao musical. Nesse sentido,
mesmo O Passo tem sido definido por algumas pessoas como também uma
técnica corporal.

Uma observacao importante: ndo estamos falando aqui da danca. Nao
ha nesse movimento que estamos chamando de “andar’ nada além de um
andar. Nao estamos nos referindo a um movimento expressivo. Nao estamos
nos referindo a nenhuma forma de deslocamento culturalmente marcada — da
mesma forma que ao vermos alguém andar naturalmente, sem gestos e
posturas que cotidianamente nao faz, é impossivel dizer a que cultura essa
pessoa pertence. Quem acha que isso é possivel, dizer a cultura a partir do
andar, esta apenas se baseando em esteredtipos.

A tentativa bem intencionada de inserir uma disciplina de danca dentro
dos curriculos de musica, acaba sendo em grande parte infrutifera. Isso porque o
que a danga faz (e muito bem) & ensinar (ou potencializar) movimentos
expressivos. Os movimentos organizadores nao sdo necessariamente ensinados
numa formagdo de danga — por isso a tentativa (as vezes desesperada) de
inserir no curriculo de danga uma disciplina de musica. Varias(os) dancarinas(as)
que nao possuem uma boa base ritmica vao sempre se ressentir de nao té-la
enquanto nao a construirem. O fato de muitos passos de dancas baseadas em
ritmos pulsantes explicitar em suas formas a pulsagdo e a métrica, explica
porque em muitos casos dancgar ajuda a melhor compreender a estrutura musical
das musicas dangadas — pode-se aqui incluir uma abordagem semelhante, em
varias formas de ensino de mdusica antiga europeia, que exigem que a(o)
musicista aprenda a dancar a musica que vai tocar ou cantar.

Resta ainda uma pergunta, por anos incOmoda, pois sem resposta,
sobre como fazem para tocar e cantar com precisdo pessoas que nunca
utilizaram o andar em suas formagdes musicais.

Inicialmente é preciso que se diga que a maioria das pessoas nao
lembra exatamente de como se deu sua iniciagdo musical. Assim, “nunca” € uma
palavra que possivelmente ndo cabe aqui. Até porque ndo € nenhum absurdo
afirmar que todas(os) nés (talvez independente de que cultura fagamos parte) ja
estivemos em roda andando e cantando, na escola ou em nossa comunidade.

Depois, mesmo que ndo tenham feito musica andando, todas(os) nés
andamos — lembrando que mesmo quem nunca andou por conta prépria, andou
nos bragos de alguém. E esse andar faz parte de nossa histéria corporal, nos
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constitui como seres humanos. A regularidade experimentada nele pode ser
transportada para outros movimentos derivados do andar, tais como bater os
pés, balancar a cabega, balangar os bragos. Quando pela primeira vez alguém
nos mostrou a diferenga entre tempo e contratempo, essa pessoa o fez
necessariamente com um movimento; talvez minimo como um levantar e abaixar
de uma das maos que tocava na outra nos tempos e se afastava nos
contratempos. Algumas(uns) de nds estavamos imdéveis e ndo estabelecemos
nenhuma relacdo entre o0 movimento que viamos e algum outro movimento que
ja tivéssemos experimentado. Algumas(uns) de nds imediatamente comegamos
a levantar e abaixar a cabega ou dobrar e estirar o tronco, associando o
movimento que viamos com o movimento que conheciamos que alterna alto e
baixo, dentro e fora, que possui naturalmente um movimento pendular: o andar.
Algumas(uns) de nds, conectando nosso movimento ao movimento que viamos,
criamos instantaneamente um movimento derivado para lidar com a pulsacéo.

Recuperando a definicao proposta para movimento derivado,
lembramos que eles guardam uma relagdo direta com os movimentos
organizadores e s&0 uma versao mais econdémica em termos de amplitude e de
energia dispendida. O movimento derivado, tem uma dupla formagcdo: é ao
mesmo tempo pessoal, pois cada um(a) tera o seu, mas também tem uma raiz
coletiva no sentido de que um determinado grupo que faz uma determinada
musica estabelece ao longo do tempo a relagdo daquela musica com o andar/
pulsacao, que todas(os) que quiserem tocar ou cantar aquela musica devem
manter. Isso vale para o samba, vale para a sarabande e vale para qualquer
ritmo pulsante de qualquer cultura.

6.6

O andar e os ritmos pulsantes

Até aqui abordamos um primeiro nivel de compreensao que esta
relacionado com a pulsagdo e os tempos. Um segundo nivel esta relacionado
com a métrica, com os ciclos de tempos, os compassos.

A filésofa Jenny Judge (2019) faz uma extensa reflexdo a respeito da
métrica. Transcrevemos em seguida pelo interesse na forma como essa questao
mobiliza inimeras(os) pesquisadoras(es), mas devemos adiantar que toda essa
discussdo é feita por estudiosas(os) que ndo veem uma relagdo direta entre
ritmo e movimento. Nossa compreensio é de que a métrica faz parte do ritmo,
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pois nGs somos seres sujeitos e constituidos por ciclos — dia e noite, as estagdes
do ano etc. Somos morfologicamente e fisiologicamente ciclicos — temos duas
pernas e por isso andamos de forma binaria, inspiramos e expiramos etc. E
importante ter em mente que as barras de compasso ndo inauguram a métrica!

Tedricos da musica e da poesia comumente distinguem entre ritmo e métrica.
Em uma visdo comum, que Andy Hamilton chama de explicacdo “abstrata”,
pode-se considerar o ritmo como os padrées temporais presentes em uma
peca musical: grupos de sons e siléncios, ou simplesmente “ordem no tempo”.
A métrica, por outro lado, é o padrdo de énfase no qual os ritmos sio
agrupados. [...] Nessa visdo abstrata, acredita-se que a métrica seja, nas
palavras de Christopher Hasty, “uma estrutura mais ou menos independente
que o ritmo usa para seus proprios fins”. Hasty [em Meter as Rhythm] observa
que é costume ver o ritmo como uma personificagao rica e totalmente sensual
do progresso temporal da musica e a métrica como a contraparte sombria e
esquematica do ritmo — abstrata, mecanica e desprovida de qualquer
expresséo intrinseca. O ritmo estd na musica, as vezes é implicito, mas a
métrica ndo. Alguns autores caracterizam a métrica como um tipo de resposta
habitual ao ritmo. Por exemplo, Justin London sugere que a métrica é “um
aspecto do nosso envolvimento com a produgdo e percepgao de tons no
tempo” — implicando que a métrica é realmente uma maneira de descrever
nosso comportamento, em vez de uma caracteristica da nossa experiéncia, ou
da musica em si. Se a métrica é uma entidade abstrata, ou mesmo uma
propriedade do comportamento como London sugere, ela realmente aparece
na experiéncia musical imediata? [...] Hasty pensa que a concepgao “abstrata”
da métrica € um artefato da pedagogia musical, que distrai de sua real
importancia experiencial. A métrica € a chave para a experiéncia musical, ele
argumenta. A experiéncia de pulsagdes acentuadas é tao crucial, de fato, que
“o leigo pode muito bem chamar esse fendmeno de ritmo puro e simples”.
Hamilton concorda com Hasty, argumentando que a concepgao abstrata da
métrica ignora “a regularidade sentida do pulso subjacente ou pulsacdo de
fundo”. No entanto, London sugere que, embora a métrica seja melhor pensada
como uma abstragéo, ela tem uma contrapartida fenomenal na prépria musica:
a “pulsagao”. A pulsagdo € o que aparece na experiéncia. A métrica é
“fenomenalmente manifesta” para nés, diz London, “como nossa percepgao de
um padrdo de batidas acentuadamente diferenciadas.” [...] O ponto principal,
para os propositos presentes, € que ha um aspecto da experiéncia imediata e
perceptual da musica que é atribuivel a métrica em vez do ritmo. A métrica
aparece na experiéncia perceptual da musica na forma da “pulsagao”. (p. 78)

A afirmacao do filésofo Matthew Nudds de que a métrica esta de alguma
forma na estrutura ritmica de uma mdusica, independente de estarem soando
todos os tempos, tem direta relacdo com o que dissemos anteriormente a
propésito da sugestao de Duke Ellington de que quem canta o blues nao esta I3,
citada pelo socidlogo Muniz Sodré. O missing beat nao esta de fato faltando,
pois € o corpo que primeiro construiu a estrutura onde eventualmente os tempos
estardo ou néo.

A estrutura métrica de uma peca musical é determinada pelas relagdes entre
momentos de tempo, alguns podem ndo ser ocupados por nenhum tom na
musica. Pode haver siléncio em um momento de tempo que € um elemento da
estrutura métrica. Portanto, a estrutura métrica de uma passagem musical ndo
é determinada pelas relagbes entre os tons reais que compdéem a musica.
(Nudds, 2019, p. 43)
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No entanto, Nudds (2019) estd imerso em uma concepgao que, por nao
assumir o movimento corporal como parte integrante e geradora do processo,
nao tem outra alternativa a ndo ser insistir na abstragédo como resposta.

Como a estrutura métrica ndo é determinada por relagdes entre tons reais,
pode-se sugerir que a estrutura métrica ndo é, estritamente falando, algo que
percebemos, mas um padréo ou estrutura que € abstraido do que percebemos.
E uma estrutura abstrata contra a qual o que percebemos € ouvido. (p. 43)

Mas é o mesmo Nudds (2019) que em outro momento traz informagdes
relevantes sobre como o corpo e suas morfologia e fisiologia podem estar na
origem do que chamamos métrica.

Ha evidéncias, por exemplo, de que a percepgdo do ritmo métrico é
influenciada pelo tamanho e forma do nosso corpo, e que 0 movimento corporal
pode influenciar nossa percepcdo das propriedades métricas de uma
passagem musical. Essas evidéncias sugerem uma conexao constitutiva entre
nossa capacidade de perceber as propriedades métricas da musica e nossas
capacidades de movimento corporal. (p. 44)

Em sintonia com nossa visdo, o musicélogo Martin Clayton (2019)
afirma que:

embora a métrica possa ser explicada por meio de uma teoria perceptiva e
cognitiva, o desenvolvimento posterior de tal teoria deve levar em conta
perspectivas recentes sobre a inseparabilidade da percepgdo e da agdao —
incluindo o papel do movimento corporal na produgao do ritmo — e, portanto,
requer a compreensao da interagdo humana como inerentemente corporificada
e socialmente situada. (p. 184)

Os ciclos de tempo sao basicamente dois: de dois tempos e de trés
tempos (dizemos binarios e ternarios). No entanto, fazer dois compassos de dois
tempos ndo é o mesmo que fazer um compasso de quatro tempos — ainda que
a somatéria dos tempos seja igual. Essa diferenga, entre “dois” e “quatro”, esta
diretamente associada a prosddia. Mas mesmo quando nao ha letra, esse ato de
organizar em quatro tempos se manifesta nas melodias e nas frases ritmicas —
sendo que nessas ultimas ndo ha diferenga na altura dos sons.

Assim, poderiamos dizer que os tipos de compasso sao trés: dois, trés e
quatro (binarios, ternarios e quaternarios). Ha compassos de cinco, sete, nove,
onze, treze etc. No entanto, todos esses tipos de compasso sdo uma
combinagdo dos trés tipos basicos. Quem toca uma Ciranda (um ritmo
organizado em compassos de quatro tempos) e compreende o ciclo do ritmo que
faz, realiza, enquanto toca, movimentos (organizadores ou derivados) que
explicitam, a cada quatro tempos, o ciclo envolvido. Da mesma forma, quem toca
uma valsa explicita a cada trés tempos o ciclo de trés tempos ai envolvido.
Quem, ao tocar, nao evidencia corporalmente esse ciclo, ainda né&o
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compreendeu tudo o que precisa compreender sobre o tipo de compasso do
ritmo que esta tocando.

Um terceiro nivel de compreensao diz respeito a divisdo dos tempos. Ha
outras possibilidades, mas majoritariamente essa divisdo se dara em duas partes
ou em trés (dizemos: divisdo simples e divisdo composta ou divisdo binaria e
divisdo ternaria). A qualidade do andar que se relaciona com uma divisdo em
dois é diferente da qualidade de um andar que se relaciona com uma divisdo em
trés. A divisdo em dois tem como referéncia o andar natural, onde alternamos um
momento onde levantamos o pé e dobramos as duas pernas preparando a
transferéncia do peso de uma perna a outra, com um momento onde esticamos
as pernas e transferimos o peso. Assim como toda pessoa, por mais inexperiente
ritmicamente que seja, traz naturalmente no seu andar a regularidade que gerou
a proépria nocao de pulsagcdo — em todas as culturas que fazem musica baseadas
numa pulsagao —, toda pessoa ao andar divide perfeitamente essa pulsacdo em
dois através da flexdo das pernas e do balango dos seus bragos. Ao ver uma
pessoa andando, caso possamos escutar uma batida dos bragos no seu corpo,
ouviremos a pulsagao nos pés e a divisdo em dois dessa pulsagao nos bracos.
Tudo isso ndo passa necessariamente pela consciéncia. Fazemos, todas(os)
nos, sem pensar. A tomada de consciéncia desse processo € justamente a forma
adotada no método de educacdo musical O Passo para ensinar a divisdo em
dois. A flexdo das pernas no momento de preparar a transferéncia do peso é
mais sutil (menos visivel) que o movimento dos bragos, mas é bem simples de
ser visualizada: pense em uma pessoa andando o tempo inteiro com as pernas
esticadas ou uma pessoa andando o tempo inteiro com as pernas dobradas.
Ninguém faz isso. Como fazemos? Exatamente alternando pernas dobradas e
pernas esticadas. Uma pessoa, que nao consiga tocar um ritmo baseado numa
divisdo em dois e andar tranquilamente explicitando com o corpo essa divisao,
ainda nao aprendeu tudo o que é preciso da relagdo do que ela esta tocando
com a divisdo proposta pelo ritmo que ela esta tocando.

A divisdo em trés, a outra forma mais comum de dividir o tempo musical,
€ reconhecidamente mais dificil para todas as culturas as quais tivemos acesso.
Mesmo em culturas onde sabidamente a divisdo em trés é cultivada, os
exemplos musicais sdo estruturados majoritariamente sobre uma divisdo em
dois. Dificil dizer o porqué. Talvez essa dificuldade esteja relacionada ao aspecto
nao natural dessa divisdo. Ha, reconhecidamente, por quem faz musicas que se
utilizam dessa divisdo, uma caracteristica circular. Vemos essa circularidade do
movimento em varias dangas e também nos movimentos de um(a)
maestrina(tro). Assim como afirmamos com relagédo a divisdo em dois, podemos

dizer que uma pessoa, que ndo consiga tocar um ritmo baseado numa divisdo
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em trés e andar tranquilamente explicitando com o corpo essa divisdo, ainda nao
aprendeu tudo o que é preciso da relagao do que ela esta tocando com a divisao
proposta pelo ritmo que ela esta tocando.

O filésofo Peter Simons (2019) expde o que para ele séo as duas
formas de complexificar um ritmo.

Quanto aos modos de complexificagdo, até onde posso dizer, ha
essencialmente dois: sequenciamento e sobreposi¢do, dando origem a ritmos
complexos e polirritmos, respectivamente. (p. 75)

No entanto, essa afirmacdo nao precisa exatamente porque
percebemos alguns ritmos pulsantes mais complexos que outros. Nossa visdo €
que a complexidade de um ritmo pulsante estd diretamente ligada a
complexidade da articulagdo de cada um dos elementos que o compdem com a
pulsagdo que os estrutura. Nesse sentido, até onde conseguimos conhecer,
incluindo ai referéncias que vao de musicas do leste europeu a ragas indianas,
passando pelo jazz e pelo boi do Maranhao, consideramos o samba o ritmo
pulsante mais complexo.

O motivo € um s6: o samba, como nenhum outro ritmo pulsante que
conhecemos, vive da sincope, esta baseado quase exclusivamente nela. Sem
um movimento corporal € impossivel compreendé-lo (lembrando que néo
estamos nos referindo a danga do samba). Mesmo um ritmo complexo como o
9/8 da Orquestra Baka Gbiné (mencionado na terceira seg¢do do terceiro
capitulo), uma vez compreendido, pode ser acompanhado com pouco esfor¢o
por conter na sua execugao varios elementos que sonoramente evidenciam sua
estrutura. No samba, é possivel que ele esteja acontecendo e ninguém esteja
tocando ou cantando algo cuja posigéo seja um tempo. E como se fosse uma
sequéncia interminavel de missing beats. Pura saudade.

Entrando no processo de ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes,
fizemos uma distingao entre “fazer musica” e “aprender musica”, mencionando a
construgdo da autonomia como elemento diferenciador; abordamos como
pulsagdo e métrica compdem a pratica de ritmos pulsantes, mencionando o
conceito de duragcdo e sua utilizagdo; analisamos brevemente o que disseram
algumas(uns) educadoras(es) musicais sobre o movimento corporal; e
chegamos ao andar e sua centralidade para o estudo de ritmos pulsantes.
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Questdoes da pratica do ensino-aprendizagem de ritmos

pulsantes

Chegamos finalmente as questdes da pratica do ensino-aprendizagem
de ritmos pulsantes. A primeira constatacdo € a de que esse ensino-
aprendizagem ndo tem recebido a atencdo merecida. Abordaremos entéo,
inicialmente, algumas das razdes que tém feito com que esse estudo fique
muitas vezes em segundo plano; analisaremos a expressado “sentir” e sua
utilizacdo no ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes que pedagogicamente
pouco ou hada acrescenta; ressaltaremos o fato de que a imobilidade, ainda que
as vezes percebida pela(o) aluna(o) como uma orientagdo ou ordem, ndo se
apresenta como solugdo para ninguém que queira aprender ritmos pulsantes;
visitaremos o terreno fértil e delicado do “suingue” para propor que ha, sim,
formas de iniciar um processo de ensino-aprendizagem em sua direcdo; e
chegaremos a nossa proposta de que no ensino de ritmos pulsantes as imagens
que nos guiam sao todas de movimentos corporais que um dia ja realizamos.

71

O ritmo em segundo plano

Sem uma boa nogao de afinagao, tanto numa orquestra quanto numa
batucada, um ensaio acontecera, mas sera prejudicado. No entanto, sem uma
boa nocgado de ritmo, tanto numa orquestra quanto numa batucada, um ensaio
nao tem nem mesmo como comecgar.

A constatacdo acima é importante para exemplificar o que aqui
afirmamos: o ritmo ndo é apenas importante, mas, mais precisamente, ele é
fundamental — todos os outros aspectos musicais sé s&o possiveis a partir dele.
O ritmo é a fundacéao a partir da qual construimos nossa musica. Sem uma boa
fundacdo, qualquer edificio esta fadado ao colapso. Nao é a toa que o
saxofonista Michael Brecker dizia “é melhor a nota errada no tempo certo do que
a nota certa no tempo errado”.

O musico e educador Emile Jaques-Dalcroze (1967) resumia assim sua
compreensdo do papel do ritmo na educagdao e na pratica musical: “Para
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resumir: a musica € composta de som e movimento. O som é uma forma de
movimento de uma ordem secundaria, ritmo de uma ordem primaria”. (p. 44)
E advertia maes e pais:

Muitos pais imaginam que a mera posse de uma voz clara e precisa implica
talento musical. Isso esta longe de ser o caso. Como todos sabem, é o ritmo
que da significado e forma as justaposi¢coées de sons. Uma crianga que pode
improvisar, com uma voz encantadora, sucessdes de notas, sem ordem ou
medida, pode ser um musico muito inferior a alguém que ndo tem voz, mas
pode improvisar ritmos de marcha satisfatérios em um tambor. (p. 48)

No entanto, se o ritmo é tao fundamental, por que muitas pessoas no
campo musical prestam tdo pouca atencdo ao seu estudo? — se compararmos,
por exemplo, com a atencido prestada ao aprimoramento da afinagcdo. Essa
pergunta nao é facil de ser respondida. Em especial, porque ninguém parece
estar suficientemente preocupada(o) com esse fato ao ponto de se dedicar a
estuda-lo. Poderia ser argumentado (incorretamente) que o repertério académico
— que em algum momento foi associado ao repertorio classico, mas que hoje
pode envolver as mais diversas referéncias — difere do repertério de outros
espacos, pois o segundo é coalhado de sincopes e o primeiro hdao. Mesmo que
em alguma medida isso se aplique quando comparamos a historia ritmica
europeia ocidental com a histéria ritmica africana, a presenga e a preocupacao
com o fraseado é tdo importante numa quanto na outra.

Segundo o socidlogo Muniz Sodré (2017):

Na Europa, a musica douta, regida pelo universo ascendente da escrita desde
fins da Idade Média, orientou-se pela melodia e pela harmonia, deixando em
plano secundario o timbre e o ritmo, que predominam no universo mitico da
oralidade. (p. 181)

O musico e educador José Eduardo Gramani (1988) resume assim o
que nos também consideramos um problema:

O ritmo em nosso ensino tradicional é considerado um elemento
eminentemente matematico; se conseguirmos somar 2 + 2 saberemos executar
um ritmo. Esta ideia, além de representar uma realidade parcial do fenébmeno
ritmico, colabora para que o mesmo se distancie muito do discurso musical,
ocupando um lugar de pouca importancia no estudo da musica. (p. 11)

Mas se assim é, por que o diretor pedagdgico de um grande
conservatorio francés nos afirmou com certa tranquilidade (visto que apoés a
afirmacdo nada mais aconteceu) que o ritmo Ia “é um problema”. Quem idealizou
o concurso de entrada num ambiente extremamente disputado como aquele?
Como, num lugar onde, dentro de um repertério especifico, estdo certamente
algumas das maiores promessas como instrumentistas do mundo (ha
efetivamente gente de todos os lugares), o ritmo é aceito como um problema que
nao se tem urgéncia em resolver?
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As razdes séo dificeis de precisar. Tentemos. A formacdo de um(a)
boa(bom) instrumentista envolve pelo menos trés areas fundamentais: afinagao,
ritmo e coordenacdo motora. Para algumas(uns) também: harmonia, histéria da
musica e outras. Independente da musica que faga, um(a) instrumentista precisa
possuir uma boa técnica para poder tocar afinado e no ritmo o seu instrumento. A
técnica é desenvolvida no contato com o instrumento. A afinagdo e o ritmo
independem do instrumento que se quer tocar. Alguém que conhega muito bem
uma melodia, que conhega suas notas e seu ritmo, sera capaz de toca-la em
qualquer instrumento no qual possua a técnica necessaria.

Para o desenvolvimento de uma boa noc¢ao de afinacdo ha uma clareza
de que o melhor (talvez o Unico) caminho é o canto. Possivelmente todas as
escolas de musica ocidentais possuem como disciplina obrigatéria o canto coral.
Se isso por si s6 garante uma boa afinacdo € uma outra questdo. O mais
importante aqui € a nogcado de que uma boa afinacdo s6 chegara através do
canto. E o ritmo? Ha o que parece ser uma ilusdo coletiva de que tudo vai bem e
todos estdo aprendendo ou talvez uma clareza de que se nao ha respostas
realmente satisfatorias para essa questdo, entdo o melhor mesmo é conviver
com ela — como faz o diretor supracitado.

Como os métodos até entido tentados tem certamente alguma eficiéncia,
mas garantem bem pouco em termos de aprendizagem, ha uma desconfianga de
que isso de fato possa existir. uma forma que garanta a todas(os) uma sélida
base ritmica. Mas como é possivel conviver com esse “problema”? Como
anualmente incontaveis escolas formam musicos que saem e vao ganhar suas
vidas? Tirando as(os) génias(os), que serdo boas(ns) independentes de
qualquer escola, a maioria se forma sem uma clareza ritmica. Acontece que uma
pessoa que se forma sem uma clareza ritmica podera ser um(a) profissional,
mas jamais um(a) boa(m) profissional. Mas como faz um(a) profissional para
ganhar a sua vida carregando essa fragilidade, que afirmamos ser fundamental?
Isso s6 é possivel num ambiente que aceite essa fragilidade como um problema
insoluvel. Esse ambiente (uma orquestra, um grupo de cadmara etc) de alguma
forma convive com esse problema como se ele ndo existisse. Ja presenciamos
uma reprimenda de um maestro de uma grande orquestra brasileira dizendo a
suas(seus) musicistas: “Gente, pelo amor de Deus! Isso é um Baido!” O que ele
quis dizer é que aquela inconsisténcia ritmica era inadmissivel para uma
orquestra brasileira em se tratando de um ritmo brasileirissimo. Mas elas(eles)
nao eram excelentes musicistas? Ndo. Se ndo, ndo teriam levado a bronca. Mas
se elas(eles) ndo eram excelentes musicistas, como entraram nessa grande
orquestra? Essa é uma 6tima pergunta! Ha uma interessante teoria a esse
respeito: a forca de um(a) regente numa orquestra é tdo grande que se admite
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que seja ela(e) a(o) unica(o) responsavel pelas decisdes ritmicas (se esse trecho
vai ser tocado dessa ou de outra forma). Assim, um(a) musicista fragil
ritmicamente vai se adaptar mais facilmente as “ordens” dadas. Como vimos,
Edgar Willems dizia que o ritmo era importante, mas que a melodia tinha a
primazia. Ainda que ndo seja possivel dizer como fara uma melodia para soar
sem seu ritmo, essa concepcdo ampara e/ou corrobora a visdo de que, se a
afinacao estiver impecavel, o ritmo nao precisa estar.

O aprendizado ritmico deve necessariamente mobilizar o corpo todo. O
estudo da afinagdo, ndo necessariamente. Talvez esteja ai a resposta.

Mas e o fraseado? Um trabalho fundamentalmente ritmico. Se o
fraseado ¢é alvo de tantas atengdes, por que o ritmo nao? Ha ai talvez o inicio de
uma resposta se considerarmos a possibilidade de que alguns(umas) veem o
fraseado como algo a ser resolvido melodicamente.

A altura das notas é fundamental para compreendermos o desenho da
melodia, mas tdo fundamental quanto € como essas notas acontecem no tempo,
suas posigoes. Sem seu ritmo a melodia se torna apenas uma sequéncia de
notas sem “identidade”. Ha uma brincadeira comum entre musicistas (e nao
musicistas) que é a de percutir o ritmo de uma melodia para que alguém
descubra qual é a melodia. O contrario, tocar as notas de uma melodia sem seu
ritmo, nunca é, ndo por acaso, objeto da brincadeira. Simplesmente por ser um
desafio sem sentido.

O mais importante é que o fraseado, mesmo dependendo de que altura
e posicdo ja estejam compreendidas, ndo € trabalhado através desses dois
parametros, altura e posicdo. O fraseado é em parte trabalhado através da
duragao de cada nota, mas, principalmente, através da acentuacdo, que esta
ligada ao parametro “intensidade”. Importante dizer que quando nos referimos a
esse parametro, em geral o utilizamos para trechos de uma melodia ou também
da melodia inteira — se ela ou um trecho dela sera tocada ou cantada forte ou
fraca. Diferentemente, o trabalho da acentuagcdo exige que identifiquemos a
intensidade de pequenos trechos ou mesmo de cada uma das notas da melodia.
E nesse trabalho de identificacido, considerar a posicao € fundamental.

Poderia ser argumentado que é igualmente fundamental considerar as
alturas, mas o fato de podermos falar de fraseado mesmo quando n&o ha alturas
envolvidas (no caso de ritmos realizados em instrumentos sem alturas
determinadas), afirma o contrario.
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7.2

O ritmo e o “sentir”

O que exatamente estamos querendo dizer quando falamos “sentir’?
Em inglés, feeling. Quando utilizada em estudos sobre mdusica e, por
consequéncia, em aulas de musica, ela aparece com pelo menos trés
significados diferentes: como “sensacao” (fazendo referéncia a mobilizagdo dos
sentidos); como “percepcao” (fazendo referéncia a compreensdo do movimento
musical); e como “sentimento” (fazendo referéncia as emocdes vividas e
expressadas por quem esta fazendo musica e sentidas por quem esta ouvindo).

Comecemos com uma contundente colocagdo do musicologo John
Blacking (1973)

Considere a questdo do “sentimento na musica” [feeling in music], que é
frequentemente invocado para distinguir duas performances tecnicamente
corretas da mesma peca. Essa doutrina do sentimento [feeling] é, de fato,
baseada no reconhecimento da existéncia e importancia de estruturas
profundas na musica. Ela afirma que a muasica se mantém ou cai em virtude do
que é ouvido e como as pessoas respondem ao que ouvem “nas notas”, mas
assume que as relagdes superficiais entre tons que podem ser percebidos
como “objetos sonoros” sdo apenas parte de outros sistemas de relacdes.
Como as suposigdes nao sio claramente declaradas e sdo apenas vagamente
compreendidas, as afirmagdes se tornam ainda mais dogmaticas e s&o
frequentemente revestidas da linguagem de uma seita elitista. O efeito dessa
confusdo em pessoas musicalmente comprometidas pode ser traumatico, e as
inclinadas a musica podem ser completamente desencorajadas. (p. 109)

Com relagcdo a sua utilizagdo como “sensacido”, ndo ha questdo. No
caso de sua colocacao sobre pessoas surdas, o filosofo Andy Hamilton (2019)
utiliza a palavra “sentir” relacionando-a ao sentido do tato.

Uma pessoa surda esta familiarizada com a mdusica porque a sente [feel];
ondas sonoras de baixa frequéncia atingem o corpo e criam uma experiéncia
musical somatica. (Hamilton, 2019, p. 5)

Com relacao a sua utilizagdo como “percepgao”, ligada a compreenséao

do movimento musical proposto, nossa proposta é que ela seja descontinuada e
se adote simplesmente “movimento corporal’.

Trocar

O sentimento do compasso é despertado tanto pela disposigao fraseolégica de
melodias e pegas como, posteriormente, pela colocacdo dos graus tonais na
harmonizagéo, nos momentos téticos. (Gazzi de Sa, 1990, p. 19)

por

O movimento corporal do compasso é compreendido tanto pela disposicao
fraseolégica de melodias e pegas como, posteriormente, pela colocagdo dos
graus tonais na harmonizac¢do, nos momentos téticos.
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Trocar

Em outras palavras, as batidas ternarias implicam suas contrapartes binarias/
quaternarias; 3:2 € uma geminacao inseparavel de dois sentimentos [feelings]
complementares de tempo musical. (David Locke 2011, p. 55)

por

Em outras palavras, as batidas ternarias implicam suas contrapartes binarias/
quaternarias; 3:2 € uma geminacdo inseparavel de dois movimentos corporais
complementares de tempo musical.

Trocar

Na musica ocidental, ha uma pulsagao 6bvia sentida [felf] ou indicada, de modo
que a maioria (ndo todas) das duragdes das notas e siléncios sdo multiplos
integrais ou fragdes integrais disso, e isso se reflete na notagdo musical. (Peter
Simons, 2019, p. 69)

por

Na musica ocidental, ha uma pulsagdo Obvia percebida através de um
movimento corporal ou indicada, de modo que a maioria (ndo todas) das
duragbes das notas e siléncios sdo multiplos integrais ou fragdes integrais
disso, e isso se reflete na notagdo musical.

Trocar

Os ritmos em compasso 6/8 sdo normalmente sentidos [felf] e tocados como
consistindo em dois grupos de trés, 9/8 como trés grupos de trés. (Peter
Simons, 2019, p. 71)

por

Os ritmos em compasso 6/8 sdao normalmente percebidos através de um
movimento corporal e tocados como consistindo em dois grupos de trés, 9/8
como trés grupos de trés.

Trocar

Quando experimento uma pulsagéo, parece-me que ougo e sinto [feel] a
mesma pulsagéo unificada. E certamente assim que os ouvintes, em geral,
tendem a relatar sua experiéncia musical. Nao me parece que estou ouvindo
uma batida e, simultaneamente, apenas batendo o pé e balangando a cabega
de forma coincidentemente regular. (Jenny Judge, 2019, p. 81)

por

Quando experimento uma pulsagado, parece-me que ougo e percebo através de
um movimento corporal a mesma pulsacdo unificada. E certamente assim que
os ouvintes, em geral, tendem a relatar sua experiéncia musical. Nao me
parece que estou ouvindo uma batida e, simultaneamente, apenas batendo o
pé e balangando a cabecga de forma coincidentemente regular.

Trocar

Precisamos de alguns estimulos minimos do “ritmo condutor” — a musica que
estamos ouvindo — antes de podermos comecar a sentir [feel] uma sensacao
de tempo ou pulsagéo (o ritmo conduzido que é nossa resposta a ele). (Justin
London, 2019, p. 175)

por

Precisamos de alguns estimulos minimos do “ritmo condutor” — a musica que
estamos ouvindo — antes de podermos comegar a perceber através de um
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movimento corporal o tempo ou pulsagdo (o ritmo conduzido que é nossa
resposta a ele).

Com relagdo especificamente a sua utilizagdo como “sentimento”,
concordamos inteiramente com a concepcdo que coloca o envolvimento
emocional da(o) aluna(o) em primeiro plano. Sem um envolvimento emocional
com a matéria ou com a(o) professor(a) o processo de ensino-aprendizagem
pode se ver inteiramente comprometido.

A teoria da autopoiese ilustrada aqui coloca as condigdes de possibilidade de
significado nos processos de autogeragdo e adaptabilidade que definem os
organismos vivos e que, nos mais simples, constituem uma forma primordial de
compreensao cognitivo-emocional corporal. Um corolario dessa visdo é que a
distingdo tradicional entre episédios emocionais e ndo emocionais vacila.
Continua sendo possivel, é claro, e muitas vezes util distinguir varias formas de
construgdo de sentido, mas no relato defendido aqui ndo ha espago para
cognicao sem emocao. (Colombetti, 2010, p. 151)

No entanto, discordamos inteiramente da utilizacdo de “sentir’
denotando “sentimento” como uma ferramenta pedagdgica. Se sua utilizacdo
desta forma, feita por criticas(os) de musica e regentes, ja é, como nos alertou
ha pouco John Blacking, complicada, imagine dentro de um processo de ensino-
aprendizagem.

Compreensivelmente, o compositor e educador Paul Hindemith (1970)
reclama das interpretagdes “superficialmente envernizadas” e sugere que a
solugdo passe por um “conhecimento mais profundo da esséncia das obras
musicais”.

Se nossos executantes — instrumentistas, cantores e, também, regentes
possuissem um conhecimento mais profundo da esséncia das obras musicais,
nao nos defrontariamos com o que parece haver se convertido em regra nas
execugdes superficialmente envernizadas de hoje em dia, isto é: a repeticéo de
uma obra musical sem nenhuma articulagéo légica, nem ao menos a profunda
penetracdo em seu carater, andamento, expressao, significagdo e efeito, ou a
distor¢cao super-individualista das idéias expressas pela obra de um compositor.

(p. VIII)

A educadora Damylia Nadirova (2017), menciona a revolta com os
“metodistas da arte” manifestada pelo pianista e educador Heinrich Neuhaus.

Essa inclinagao para o “racional”’, bem como sua futilidade, foram notadas por
H. Neuhaus, um brilhante pedagogo-pianista russo e professor de Gilels e
Richter. “Talento é paixdo mais intelecto, — escreveu Neuhaus — O principal erro
da maioria dos "metodistas da arte” é que eles entendem apenas o aspecto
intelectual, ou melhor, racional, da "agdo" artistica e tentam influencia-la
apenas com seus conselhos e raciocinios especulativos, esquecendo-se
completamente do outro lado - o inconveniente "X" que eles simplesmente
ignoram, sem saber o que fazer com ele. E por isso que todo método é quase
vazio (pelo menos, tem sido até agora), e é por isso que inevitavelmente causa
um sorriso irbnico em pessoas que realmente sabem e estdo envolvidas em
trabalho artistico ativo”. (p. 597)
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John Blacking (1973) mais uma vez nos chama a raz&o e questiona
sobre os critérios utilizados para definir se em uma determinada realizacao
musical ha ou ndo emocgéo, expressividade.

Nao podemos dizer que os Kwakiutl sdo mais emocionais do que os Hopi
porque seu estilo de dangca parece mais extatico aos nossos olhos. Em
algumas culturas, ou em certos tipos de musica e danga dentro de uma cultura,
as emogbes podem ser deliberadamente internalizadas, mas n&o sao
necessariamente menos intensas. As experiéncias misticas ou psicodélicas de
um homem podem néo ser vistas ou sentidas por seus vizinhos, mas néo
podem ser descartadas como irrelevantes para sua vida em sociedade. (p. 33)

A fildsofa Susanne Langer, citada por Mark Johnson (2007), amplia
consideravelmente a abrangéncia do conceito de “feeling” dizendo que:

Uma obra de arte € uma forma expressiva criada para nossa percepgao
através dos sentidos ou da imaginagéo, e o que ela expressa € o sentimento
[feeling] humano. A palavra “sentimento” [“feeling”] deve ser tomada aqui em
seu sentido mais amplo, significando tudo o que pode ser sentido [felf], desde a
sensacgao fisica, dor e conforto, excitacdo e repouso, até as emogdes mais
complexas, tensdes intelectuais ou os tons de sentimento constantes de uma
vida humana consciente. (p. 238)

Especificamente com relagdo a musica, Mark Johnson (1997) cita o
polémico critico austriaco Eduard Hanslick para relatar que ele:

insiste que a musica pode nos apresentar apenas as “propriedades dindmicas
de nossos sentimentos [feelings], ndo os sentimentos [feelings] em si: ela pode
reproduzir o movimento que acompanha a agéo psiquica, de acordo com seu
momentum: velocidade, lentiddo, forga, fraqueza, intensidade crescente e
decrescente. Mas o movimento é apenas um dos concomitantes do sentimento
[feeling], nao o sentimento [feeling] em si”. (p. 96)

No entanto, independentemente se se sente ou o que se sente, é fato
que algumas interpretacdes nos arrebatam e outras nos entediam. O musico e
educador James Thurmond (1991) se pergunta sobre as “possibilidades de
determinar exatamente o que faz com que a execugdo de um artista seja
emocionante e cheia de vigor, e a de um outro, apatica e mecanica.” (p. 13).
Thurmond escreveu o livro Note Grouping exatamente para pensar e encontrar
solugbes para o ensino-aprendizagem da expressividade, para o ensino-
aprendizagem da performance que provoca emogdes tanto na(o) intérprete
quanto na(o) ouvinte.

Os capitulos sobre agrupamento de notas, juntamente com as instrugdes para
0 uso deste conceito, compreendem uma abordagem nova, pratica e até entéao
inexplorada para resolver um problema muito dificil — o de ensinar os alunos a
tocar e cantar com musicalidade e expressao. (p. 13)

Avancos foram feitos na pesquisa sobre os métodos e procedimentos de
ensino de execugao expressiva. Isso resultou do desejo de ajudar os muitos
alunos que sao tecnicamente proficientes em seus instrumentos, mas que nao
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tém as qualidades de calor e vida em sua execugao tdo necessarias para ter
sucesso como artistas de concerto. (p. 18)

O problema, é claro, é encontrar, analisar e apresentar uma abordagem pratica
para a execugao de musica que permitira ao executante exibir mais expressao,
estilo e arte em sua execugao ou canto. (p. 18) (idem, 1991)

Impossivel dizer se Thurmond foi bem sucedido ou ndo em sua
empreitada. Isso certamente tem menos importancia do que seu sincero
questionamento e suas consistentes propostas para ajudar aquela(e) que inicia
seu estudo a fazer frente a um desafio que, ainda que confuso pela subjetividade
envolvida, é real.

Em total consonancia com a colocacgdo inicial do musicélogo John
Blacking, mantemos nossa reserva com relagdo a utilizagdo da palavra “sentir”
de uma forma geral e desaconselhamos sua utilizacdo em processos
pedagdgicos, formais ou ndo-formais.

E importante ter em mente que a expressividade em sala de aula
normalmente esta ligada aquilo que a(o) professor(a) quer que seja expresso e a
forma como isso deve se dar. Nesse sentido, o fildsofo Wayne Bowman (2004)
faz um alerta importante.

O problema com talento e identidade na arena musical tem a ver com a
totalidade do envolvimento do professor sobre o aluno — corpo, mente e
espirito. Para ser musical e desenvolver o dom, o corpo da crianga € assumido
por outra pessoa que sabe como o corpo deve ficar, olhar, se posicionar, se
mover, quando e onde. A influéncia do professor de musica sobre o aluno de
musica € muito mais intrusiva do que a do professor de matematica sobre o
aluno de matematica... Acho justo sugerir que apenas a musica permanece no
dominio da gestdo corporal neste sentido, e ao extremo que permanece.
Certamente isso deve ser visto como radicalmente intrusivo. Em adicdo ao
corpo, o professor de musica educa a crianga em como expressar sentimentos.
Entao, ha um territério emocional que o professor invade. (p. 46)

Bowman traz a palavra “talento” (ou dom) associando-a a capacidade
de expressao por parte da(o) musicista. Essa associagéo é direta e bastante
comum.

Embora varios volumes possam ser encontrados na histoéria, teoria e
apreciagao da musica, relativamente poucos autores tentaram colocar em preto
e branco qualquer regra ou instrugdo para sua execu¢do ou performance. As
razdes para esta anomalia sao dificeis de achar. Desde tempos remotos
grandes musicos tém sido olhados como génios tanto por musicos quanto por
nao-musicos, e suas habilidades de comover platéias com seu tocar ou cantar
tém sido, com excessiva frequéncia, atribuidas a seus dons ou talentos mais do
que a sua maestria dos principios ou técnicas da performance artistica.
(Thurmond, 1991, p. 17)

Mas nds sabemos o que é o talento? O fildsofo Matthew Nudds (2019)
cita Lerdahl and Jackendoff em seu texto para trazer a palavra “instinto” — que
também faz parte dessas subjetividades inalcangaveis que vez por outra séo
arremessadas na direcao de um(a) aluna(o) que se sente falhando e
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desamparado na sua tentativa de alcancar a musica. Quando alguém diz: “o
ouvinte instintivamente infere um padrao regular de tempos fortes e fracos aos
quais ele relaciona os sons musicais reais” (p.43) ndo podemos deixar de nos
perguntar o que deve fazer aquele que “instintivamente” nao infere.

Nao é nossa intengcdo questionar a existéncia de pessoas talentosas e
até génias(os) — ainda que a leitura do livro Mozart: a sociologia de um génio de
Norbert Elias seja indicada para uma melhor compreensdo do processo
envolvido nessa existéncia. O que nos interessa é repensar a utilizacdo dessa
palavra para classificar pessoas como musicais ou ndo. Nunca € demais lembrar
que esse conceito é impreciso e, em grande parte, inutil — quem é talentoso nao
precisa ouvir isso e quem nao € também néo.

Novamente, o musicélogo John Blacking (1973) faz uma profunda
reflexdo sobre como é pensada a musicalidade numa sociedade que criou e
fomenta a expressao “eu ndo nasci para a musica”.

A questdo da complexidade musical se torna importante somente quando
tentamos avaliar a musicalidade humana. Suponha que eu argumente que,
porque ha algumas sociedades cujos membros s&do tdo competentes em
musica quanto todas as pessoas sdo em linguagem, a musica pode ser uma
caracteristica especifica da espécie humana. Alguém quase certamente
retrucard que a evidéncia de uma distribuicdo generalizada de capacidade de
ouvir e executar entre os venda e outras sociedades aparentemente musicais
nao deve ser comparada com a distribuicdo limitada de capacidade musical,
digamos, na Inglaterra, porque a complexidade da musica inglesa € tal que
apenas alguns poderiam domina-la. Em outras palavras, se a musica inglesa
fosse elementar como a musica venda, entdo é claro que os ingleses
pareceriam ser tdo universalmente musicais quanto os venda! A implicagao
mais ampla desse argumento € que o desenvolvimento técnico traz um grau de
exclusao social: ser um publico passivo € o preco que alguns devem pagar
para serem membros de uma sociedade superior cuja superioridade é
sustentada pela capacidade excepcional de alguns poucos escolhidos. O nivel
técnico do que é definido como musicalidade €, portanto, elevado, e algumas
pessoas devem ser rotuladas como nao musicais. E com base nessas
suposicdes que a capacidade musical é fomentada ou anestesiada em muitas
sociedades industriais modernas. Essas suposi¢gdes sdo diametralmente
opostas a ideia Venda de que todos os seres humanos normais sdo capazes
de performance musical. (p. 34)

Para quem erra e ndo sabe que errou ou sabe que errou mas nao
consegue se corrigir, a utilizagdo da palavra “sentir’” tem apenas o efeito de
transferir inteiramente para a(o) aprendiz a responsabilidade por ndo saber. NO
Passo nao dizemos “sentir”, dizemos “escrever com o corpo”. Até porque “sentir”,
como bem coloca Mark Johnson (2007), citando o fildsofo Anténio Damasio, é
um processo corporal.

Quando Damasio diz que um sentimento [felling] € uma ideia do corpo, ele ndo
esta dizendo que é uma imagem mental interna abstrata do estado do corpo.
Em vez disso, o sentimento [feeling] € nossa consciéncia sentida [felt
awareness] de algo acontecendo em nosso corpo. (p. 64)
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A filésofa Maxine Sheets-Johnstone (2011) joga mais luz sobre essa
abordagem trazendo o movimento corporal para o centro da arena.

Nés, humanos, aprendemos “que coisa Somos” ao N0S MOvVermos € ouvirmos
nosso proprio movimento. Sentimos nossos préprios corpos. De fato, nos,
humanos, junto com muitos outros primatas, precisamos aprender a nos mover.
Nao fazemos isso olhando e vendo o que estamos movendo; fazemos isso
atendendo as nossas sensag¢des corporais de movimento [bodily feelings of
movement], que incluem uma sensagao corporal sentida da dire¢do do nosso
movimento, sua velocidade, seu alcance, sua tenséo e assim por diante. (p. 49)

Como também o faz o musicélogo John Blacking (1973):

Quando, enquanto menino, eu dominava uma pega de piano tecnicamente
dificil, as vezes me diziam que eu tocava sem sentir [feeling]. Como resultado
disso, eu tendia a tocar mais alto ou agressivamente, ou a me curvar
completamente. Parecia que um ataque estava sendo feito a minha integridade
como pessoa, em vez de a minha habilidade técnica. Na verdade, minha
performance “insensivel” era o resultado de técnicas inadequadas e imprecisas
de ensino em uma sociedade cuja teoria educacional era fundada em uma
doutrina confusa que relacionava o sucesso a uma combinagao de heranca
superior, trabalho duro e integridade moral. Uma aversao esnobe a pericia
técnica, tecnologia e “mero” artesanato desencorajava a atengao a problemas
mecanicos basicos, a menos que estivessem envoltos em uma aura de
moralidade — como era a pratica diligente de escalas e arpejos. A atitude Venda
em relacdo a tocar bem é essencialmente técnica e ndo desinfladora do ego.
Quando o ritmo de um tambor alto em domba nao esta muito certo, pode-se
dizer a instrumentista para se mover de tal forma que sua batida seja parte de
um movimento corporal total: ela toca com sentimento [feeling] precisamente
porque Ihe é mostrado como experimentar a sensagao fisica de se mover
[physical feeling of moving] com seu instrumento e em harmonia com as(os)
outras(os) percussionistas e dangarinas(os). Ndo ha nenhuma sugestédo de que
ela seja uma pessoa insensivel ou inadequada. O que é um lugar-comum na
instrugdo musical de Venda parece ser uma raridade na “minha” sociedade. (p.
110)

7.3

Ritmo e coordenagao motora

A vontade de trabalhar o ritmo, que é exatamente o que este trabalho
quer despertar, tem levado muita gente a trabalhar exaustivamente a
coordenacdo motora na ilusdo de que ao fazer isso o ritmo também sera
trabalhado. Todo trabalho ritmico envolve necessariamente algum trabalho de
coordenacdo motora, mas nem todo trabalho de coordenagdo motora envolve
necessariamente um trabalho ritmico.

Uma boa analogia para ilustrar o que aqui dizemos é a forma como se
da o aprendizado de andar de bicicleta. Para aprender a andar de bicicleta
dificilmente alguém ficara no seu quarto treinando os movimentos a serem feitos
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no pedal, montada(o) numa bicicleta ergométrica, para entdo, num outro
momento, tenta-los numa bicicleta com rodas. O mais importante ndo sao os
movimentos no pedal, 0 mais importante € manter o equilibrio em movimento. Ha
inclusive algumas bicicletas sem pedal para que as criangas se dediquem a
treinar apenas o equilibrio em movimento. Em mdusica, treinar a sequéncia de
movimentos fora do fluxo que da vida ao ritmo pode ter alguma utilidade apenas
como uma estratégia momentanea. Quem se dedica a melhorar uma sequéncia
de movimentos num instrumento (ou fora dele) sem estar conectada(o) com o
fluxo proposto pela pulsagao esta invertendo as prioridades e pode estar apenas
perdendo tempo.

Um bom exemplo, dentro do &mbito musical, é o seguinte: todo mundo,
a partir de uma determinada idade e sem um comprometimento motor mais
sério, consegue aplaudir. Para aplaudir é preciso realizar uma sequéncia de
movimentos regulares abrindo e fechando os bragos e fazendo uma méo se
chocar com a outra. Facil, diriam alguns. De fato €, mas nem tanto se pedirmos
que alguém marque com um aplauso a pulsagao de um ritmo qualquer. Ou se
pedirmos que a pessoa faga coincidir seu aplauso com o surdo de primeira do
samba (que toca no segundo e no quarto tempo de um compasso quaternario),
estando ela apenas ouvindo um tamborim que toca o telecoteco (uma frase
caracteristica do samba). Esta ultima tarefa é extremamente complexa e mesmo
musicos experientes podem n&o conseguir realiza-la, ainda que, como foi dito,
todos nés tenhamos a coordenacdo motora necessaria para isto.

Muita gente se esconde atras da coordenagdo motora e de la de tras
diz: “Eu ndo tenho jeito pra Musica, eu ndo tenho coordenagdo motora”. Talvez
seja isto o que mais nos preocupa com relagdo a coordenagao motora: esta
justificativa dada por algumas pessoas para nao participar de uma pratica
musical. O problema é que essa justificativa ndo é fruto da imaginacao de
algumas poucas pessoas, ela surge de uma pratica largamente utilizada por
diversos professores, que equivocadamente coloca em primeiro plano algo que
deveria estar em segundo plano. Nao é dificil encontrar professores (e métodos)
que consideram a coordenagdo motora como o primeiro objetivo a ser
alcangado, sem o qual ndo se pode avancar.

Quando Maurice Martenot (1970) desaconselha o andar no inicio de um
processo de ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes, ele esta privilegiando a
coordenacao motora ao invés de priorizar o fluxo.

Estando o ritmo [...] intimamente ligado a liberdade de expressao corporal,
muitos professores imaginam que conseguirdo despertar o sentido do ritmo,
buscando sua expressdo nas mais diversas formas: ora com o andar, ora com
gestos dos bragos, da mé&o ou dos dedos, ora com instrumentos de percussao.
Agora, nada é mais lamentével; E essencial no inicio usar sempre os mesmos
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grupos musculares, até que o dominio perfeito seja alcan¢ado. Mais tarde,
partindo de uma sensagéao perfeitamente concreta, com um sentido ritmico bem
estabelecido, poderemos variar o0 modo de expressdao sem qualquer
inconveniente, mas o essencial ja tera sido adquirido previamente. (p. 31)

Muitos professores exercitam a coordenacdao motora dos seus
estudantes na crengca de que os estdo aproximando da mdusica. E quando o
exercicio de coordenagcdo motora nao resulta em musica, o motivo desta falha
normalmente é associado a dificuldade de aprender a sequéncia de movimentos,
quando o motivo esta na dificuldade de compreender a musica que a sequéncia
quer fazer soar. A partir desta compreensao da musica, a parte mais simples é
exercitar a sequéncia quantas vezes se julgar necessario. Costumamos dizer
que ha taquigrafas(os) com mais coordenacdo motora que algumas(uns)
pianistas. E isso ndo faz das(os) taquigrafas(os), pianistas. Ha todo um trabalho
musical que deve estar associado para que uma sequéncia qualquer de
movimentos possa resultar em musica.

E interessante ver como algumas pessoas ainda ndo conseguem
realizar uma determinada sequéncia de movimentos, mas ja entenderam a
musica que ela carrega. Sado estas(es) que caminham mais rapido e
solidamente. Quanto aquelas pessoas que realizam a sequéncia sem ter ideia da
musica que deve soar, na primeira tentativa de colocar seus ensinamentos em
pratica, finalmente essa pessoa vai se dar conta de que simplesmente nao
entende como se articula sua batida com os demais instrumentos e todo seu
treino de coordenagdo motora podera ter sido em véo.

7.4

Qual o melhor movimento corporal para aprender?

Varias pessoas, quando numa aula de musica, enquanto tocavam ou
cantavam, ouviram a frase “Pare se mover’. Muitas vezes a(o) professor(a)
continua a aula sem maiores comentarios confiando que a repeticdo vai trazer
para a(o) aluna(o) o movimento corporal necessario para a boa execugao
daquela obra — procedimento contrario a tudo que foi dito até aqui.

No entanto, a instrugdo/ordem “pare de se mover”, ainda que possa ser
lida (e por algumas(uns) certamente foi) como “permanega imoével”’, na nossa
opinido, deveria ser lida como “ndo se mova assim” — as vezes é exatamente
nessa segunda forma que ela aparece. As duas formas trazem problemas.

A primeira forma € um contrassenso. Mesmo que as vezes nao tenha
consciéncia disso, todo(a) professor(a) que pede a imobilidade de um(a) aluna(o)
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se move ela(e) mesma(o) ao tocar ou cantar. Ninguém, em nenhuma cultura, em
qualquer lugar do planeta, ao querer tocar algo no contratempo (mesmo tendo
um nome diferente para essa posig¢ao) ficara imével para fazé-lo. Todas(os)
daréo uma leve “cabegada” no ar (as vezes nao téo leve) ou um outro pequeno e
preciso movimento para ter clareza do tempo e conseguir tocar no contratempo.
Entdo, a ordem, “ndo se mova”, s6 faz sentido se considerarmos que a(o)
professor(a) ao perceber que a(o) aluna(o) esta realizando diversos movimentos
que ela(e) julga parasitas, opta por pedir a imobilidade numa tentativa de
suprimir esses movimentos. O problema é que com esse procedimento vao
embora também todos os outros movimentos (organizadores, derivados e
expressivos) que seriam fundamentais para a compreensdao da musica a ser
cantada ou tocada.

Até onde conseguimos perceber, ha uma estratégia equivocada de
exigir que o aluno restrinja seus movimentos corporais — mesmo que isto
signifique esconder suas necessidades de movimento — para que a pulsacao
seja interiorizada. Segundo essa légica, o ideal seria que a pulsagéo nao fosse
nunca exteriorizada.

Ao realizar a leitura ritmica ou o solfejo, o aluno nao devera bater ou marcar a
pulsagdo. Desde o inicio, devera ser levado a sentir internamente o pulso,
evitando a exteriorizagdo do mesmo. (Paz, sobre o trabalho de Cacilda Borges
Barbosa, 2000, p. 91)

A educadora Ermelinda Paz (1993, p. 83), ao se referir a “Ritmica
Dalcroze” tal como é trabalhada pela professora Rosa Maria Barbosa Zamith,
nos diz que: “o siléncio é visto como uma cessacgao total de som e movimento;
nao se pode mexer um musculo sequer’. Também Antonio Sa Pereira, cujo
trabalho foi em parte relatado por Paz (2000, p. 54), afirma: “Ao ouvir va, o aluno
dara um passo a frente, ficara parado durante um compasso e recomecgara no
compasso seguinte.” As educadoras Mobnica Alfaya e Enny Parejo (1987)
propdem o seguinte exercicio para o desenvolvimento do pulso interior.

1. O professor ou algum dos alunos determina uma pulsacdo a ser seguida, por
exemplo, 60, marcam entdo a pulsagdo com palmas;

2. A seguir, o professor ataca um acorde ou cluster ao piano; imediatamente os
alunos param de bater palmas e passam apenas a sentir a pulsagcéo
interiormente;

3. Os alunos terdo que dizer quantas pulsagdes se passaram durante o tempo
em que o professor manteve o acorde soando ao piano.” (p. 15)

O proprio Dalcroze (1967) propunha exercicios onde a pausa fosse
associada a auséncia de movimento:

Exercicios de marcha interrompida — Eles executardo alguns compassos de
marcha ritmica, entdo parar durante um compasso (mais tarde, durante varios
compassos) na posicdo em que estavam no Ultimo compasso executado. A
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duracdo da interrupgéo, a pausa, deve ser estimada e acentuada apenas em
pensamento; sendo expressamente proibido contar alto ou em sussurro, ou
mover qualquer membro. (p. 42)

A ideia por tras dessa proposta é a de que algum dia n&o sera preciso
se mover e tudo entender. O problema é que fora esses exercicios que podem
apenas verificar se uma pessoa sabe aproximadamente quanto tempo esta
passando, ndo encontramos nenhum exercicio que de fato promova a almejada
interiorizacéo.

Em compensacgao, criamos um excelente exercicio para evidenciar a
irrealidade de se almejar a interiorizagdo da pulsacdo. Em linhas gerais, trata-se
de colocar todas(os) as(os) participantes em uma mesma roda e pedir que,
guiadas(os) por nés, batam palmas de quatro em quatro tempos. Pedimos entao
que todas(os) “interiorizem a pulsacao” e que de costas para a roda tentem fazer
0 mesmo realizado anteriormente. A realizagdo, antes simples, se torna
extremamente complexa. Em vinte anos trabalhando com esse exercicio nunca
encontramos um grupo ou mesmo uma dupla que conseguisse realiza-lo dessa
forma. Esse exercicio ja foi realizado tanto com um grupo de vinte criancas de
sete anos de idade quanto com um grupo de vinte percussionistas profissionais.
A eloquéncia do exercicio foi a mesma tanto num grupo quanto no outro.

Devemos acrescentar que o mito da interiorizacdo s6 € evocado em
sala de aula por professoras(es) de musica. E ndo tem aplicagao pratica alguma
mesmo para as(os) tais professoras(es) que o evocam. Como vimos, mesmo
para essas(es) professoras(es) a imobilidade ndo é uma resposta. A pulsacao
nao sera nunca interiorizada. Ela estara sempre presente nos movimentos
corporais. Esses movimentos tendem a ser cada vez menores e se tornarem
quase imperceptiveis. A amplitude desses movimentos ira variar em fungao da
experiéncia ritmica de quem toca; da familiaridade com o que se toca; e do peso
da responsabilidade de se tocar o que se toca na situagédo que se toca.

A segunda forma (lembrando: “ndo se mova assim”) exige um
compromisso que, em geral, por varias razdes, a(o) professor(a) nao tem como
assumir. Basicamente porque ao dizer “ndo se mova assim” a(o) professor(a)
esta implicitamente dizendo “eu sei como é preciso se mover’. E isso deveria
significar “eu sei como te ensinar a se mover como eu me movo”. E importante
considerar que uma pessoa, que faz um movimento que aos olhos da(o)
professor(a) parece algo a ser suprimido, € certamente alguém com pouca
consciéncia dos préprios movimentos. Ela pode até se mover bastante, mas se
mover e ter consciéncia dos movimentos que se faz sdo duas coisas diferentes —
todo o estudo proposto pela Yoga se baseia exatamente no aprimoramento da
capacidade inata de respirar.
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Se a(o) aluna(o) ndo tem uma formacdo em movimento — que muitas
vezes poderia vir de uma experiéncia na Técnica Alexander, em Feldenkrais, na
Yoga, no Tai Chi ou em outras técnicas corporais — qualquer corre¢ao, por menor
que seja, se torna impossivel. A(o) professor(a) diz “Vocé esta fazendo assim e
eu estou te pedindo para fazer assim” e aos olhos da(o) aluna(o) os movimentos
sdo iguais. Nada que se diga pode mudar instantaneamente uma percepgéo,
qualquer que seja.

No que diz respeito a tomada de consciéncia sobre o movimento
corporal daquela(e) que aprende, é preciso ter em mente que qualquer um(a)
que queira tocar num contratempo precisa necessariamente saber onde esta o
tempo. Considerando que para saber onde esta o tempo ela(e) precisa realizar
um movimento corporal, ela(e) precisa necessariamente ter consciéncia do
movimento que realiza para poder sincroniza-lo com a pulsacdo. Poderia ser
argumentado que ela(e) pode fazé-lo de forma automatica, “sem pensar”. No
entanto, isso ndo se sustenta se pensarmos que uma pessoa que tem
consciéncia sobre seu movimento pode perfeitamente saber onde esta o tempo
mesmo frente a surpreendentes mudancgas no andamento, na instrumentacéo e
mesmo no ritmo de base, se mantida por exemplo a estrutura de uma divisdo
simples (divisao em dois da pulsacao).

O que aqui chamamos de “notacao corporal” é exatamente a tomada de
consciéncia sobre o movimento corporal que se realiza. A notacdo oral que
transforma um movimento em notagao corporal pode envolver ou ndo um som
audivel — aquela(e) que realiza o ritmo pode nao pronunciar nenhuma palavra,
mas necessariamente precisara dizer para si mesmo, como os antigos gregos
faziam: “é quando eu piso”.

Existe uma diferenca entre tomar consciéncia do nosso automovimento
(“o automovimento ndo é um objeto de consciéncia da mesma forma que uma
cadeira ou uma melodia” (Sheets-Johnstone, 2011, p. 131)) e tomar consciéncia
de um movimento que observamos. Quando vemos alguém se movimentando,
como quando estamos numa orquestra e vemos o(a) maestro(trina), s6 vamos
conseguir “ler’ a movimentacao que ela(e) faz se conseguirmos sincronizar
nosso movimento com o dela(e) e assim realizar a notagado corporal que nos
guia.

O ponto central € que, um(a) aluna(o) s6 vai conseguir realizar uma
“imitacdo consciente”, como proposta por John Blacking (1973, p. 97), caso
tenha consciéncia do seu proprio corpo em movimento, caso perceba sutilezas
no seu préprio corpo em movimento. E isso, depende do desenvolvimento do
seu esquema corporal, definido assim pelo psicomotricista Jean Le Boulch,
citado pela educadora Vania Carvalho de Araujo (1992):
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O esquema corporal ou imagem corporal pode ser considerado como uma
intuicdo de conjunto ou um conhecimento imediato que temos do nosso corpo
em posicao estatica ou em movimento, na relagdo de suas diferentes partes
entre si e sobretudo nas relagdes com o espago e os objetos que nos
circundam.” (p. 32)

Ainda em Arauvjo (idem, p. 34), este conceito é ampliado pelo
psicomotricista Pierre Vayer.

Estendendo o significado de esquema corporal a um aspecto mais dinamico e
relacional, Vayer o define da seguinte maneira: “A nocado de esquema corporal
que se esforga para englobar o ser inteiro engajado na sua comunicagdo com o
mundo, é, necessariamente, uma nog¢ao altamente complexa, pois ela reune,
em todos os dados biolégicos, informagdes inter-relacionais e sociais”.

O filésofo Shaun Gallagher, citado por Mark Johnson (2007), propde
uma distingdo entre imagem corporal e esquema corporal.

Enfatizando dimensbes de processos corporais ndo conscientes, Shaun
Gallagher distinguiu utilmente entre nossa imagem corporal, que envolve “um
sistema de percepcoes, atitudes e crengas pertinentes ao préprio corpo”, e
nosso esquema corporal, que € “um sistema de capacidades sensoério-motoras
que funcionam sem consciéncia ou necessidade de monitoramento perceptivo”
(Gallagher 2005, 24). E nosso esquema corporal que se esconde de nossa
visdo, mesmo sendo o que torna possivel nossa percepgdo, movimento
corporal e sensibilidade proprioceptiva. (p. 5)

O conceito de “consciéncia corporal”’, caro a varias técnicas corporais,
se refere ao desenvolvimento de uma consciéncia proprioceptiva. Le Boulch fala
de “inteligéncia motriz” (1960, p. 23). A professora da Técnica Alexander Regina
Vieira fala de como essa atengao proprioceptiva entra em jogo no momento de
um novo aprendizado corporal.

Se uma pessoa vai aprender uma atividade nova — jogar ténis, por exemplo —,
nao precisa aprender a erguer o brago ou a fechar os dedos em torno do cabo
da raquete. Mas, sim, precisa conhecer detalhes sobre a posicdo dos dedos ao
segurar a raquete, o grau de esforgo para bater na bola, treinar o trajeto da
raquete para realizar o saque etc. (Regina Vieira, 2009, p. 57)

A fildsofa Maxine Sheets-Johnstone (2011) nos explica como esse
processo se da, exatamente como sempre se deu desde que comegamos a nos
mover.

Quando aprendemos a nos mover, aprendemos a distinguir apenas sensagdes
corporais proprioceptivas como suavidade e desajeitamento, rapidez e lentidao,
brusquiddo e gentileza, ndo em tantas palavras, mas em tantas distin¢cdes
sentidas pelo corpo. A menos que aprendamos a nos mover e estejamos
atentos dessa forma aos qualia do nosso movimento, dificilmente poderiamos
ser agentes eficazes (p. 51)

Os filésofos Dylan Van der Schyff, Andrea Schiavio e David J. Elliott
(2022) falam da importancia de uma postura fenomenolégica que nos leva a ver
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além da “atitude natural” e permite com possamos agir no mundo de forma cada
vez mais proprioceptivamente consciente.

Nossas percepgdes e entendimentos sdo frequentemente produtos de
maneiras habituais de direcionar nossa experiéncia que se tornaram tao
arraigadas que parecem assumir uma realidade fixa prépria. Isso resulta no
desenvolvimento das chamadas “atitudes naturais” em relagdo as coisas,
atividades e relacionamentos que caracterizam nossas vidas, atitudes que
muitas vezes simplesmente consideramos certas como a maneira como as
coisas sdo. A fenomenologia examina essas atitudes naturais em termos de
processos de sedimentagdo desenvolvimentista (pessoal, cultural). Este termo
descreve como, assim como um rio coleta e deposita particulas que se tornam
sedimentadas em formacgbes que direcionam seu fluxo, assumimos maneiras
de perceber e agir que orientam nosso pensamento e comportamento. A
fenomenologia pode nos ajudar a entender melhor esses processos e, ao fazé-
lo, revelar novas possibilidades de pensamento e acgéo. (p. 69)

7.5
O ensino-aprendizagem do suingue

It don't mean a thing if it ain't got that swing
Duke Ellington

Tanto nos espacgos formais de aprendizagem quanto nos nao-formais ha
um momento no aprendizado de ritmos pulsantes que para algumas(uns) parece
intransponivel: o ritmo esta correto, mas nao tem “suingue”. E se, como afirma o
Jjazzman Duke Ellington na epigrafe, ndo tem suingue, ndo vale nada.

O suingue € um conceito impreciso, mas cuja existéncia é impossivel
negar. A falta dele indica que a forma como um determinado ritmo pulsante esta
sendo executado nao corresponde a forma estabelecida como sendo a correta
pela cultura que o criou.

Apesar da subjetividade envolvida, a definicdo de quem tem ou nao
suingue parece ser quase sempre uma unanimidade no grupo que realiza esta
definicdo, e acontece, invariavelmente, tanto num ensaio de uma escola de
samba quanto na mais austera das salas de concerto.

A respeito dele Edgard Rocca (s/data) comenta:

Um problema que acontece em interpretagbes de ritmos é o da falta do que
chamamos de ‘balango’, ‘suingue’ etc. Em alguns casos, o ritmo soa
precipitado, nervoso, indeciso... em outros, ele soa como um robd, com suas
respostas frias e rigidas. (p. 15)

A questdo que aqui queremos levantar é a de que para muitas pessoas,

enquanto professoras(es) ou enquanto alunas(os), o suingue € algo que se tem
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ou ndo se tem. N6s mesmos, em algum momento de nossa trajetdria, ja
acreditamos nisso. E ponto pacifico que a aquisigdo do suingue é o resultado de
um longo processo. Mas, para nés, também é ponto pacifico que esse processo
pode se dar, que o suingue pode ser aprendido, mesmo por quem, num
determinado momento, percebe ndo o ter (ou ndo percebe, mas recebe varios
sinais de que n&o o tem).

Da forma como entendemos esse aprendizado ele se da através do
desenvolvimento de trés habilidades: precisao — clareza a respeito da articulagao
de um ritmo com sua pulsagao; fluéncia — familiaridade com a articulacdo de um
ritmo com sua pulsagao; e intengcao — conhecimento da cultura que originou uma
esse ritmo.

Um detalhe importantissimo €& que essas trés habilidades sao
habilidades corporais. Elas correspondem musicalmente a uma determinada
qualidade do som, mas nao é o som que melhora, € o corpo que melhora e por
isso faz um som que soa melhor. Quem diz que o suingue n&o pode ser
ensinado esta correto no sentido de que o suingue nao pode ser acessado
diretamente, mas se engana pois ndo sabe que o trabalho pode ser sobre o
movimento corporal.

Nada garante que o suingue chegue pela repeticao. Quem diz isso ou
acredita realmente nisso (e se engana) ou diz isso por ndo saber exatamente o
que dizer. O suingue esta na cultura, para ser aprendido por imitacdo. No
entanto, o suingue esta diretamente relacionado com os movimentos derivados.
Ha quem acredite que o suingue esta relacionado aos movimentos expressivos e
nesse caminho acaba apenas encorajando ou sendo encorajado a realizar
movimentos estereotipados que fardo com que os ritmos soem exatamente
como o0s movimentos que o produzem: estereotipados. Os movimentos
expressivos podem ser importantes num momento posterior, quando os nativos
ja nos compreendem perfeitamente, mas o “sotaque” ainda precisa melhorar.
Pense num contratempo. Essa posicdo nao pertence a nenhuma cultura em
especifico. A precisdo com a qual tocamos um contratempo vai nos permitir um
diadlogo com outras(os) que também o tocam; a fluéncia vai nos permitir estar a
vontade nesse dialogo; e a intengdo chega no momento em que comegamos e
expressar nossas proprias ideias.

Como vimos anteriormente, os movimentos derivados surgem de um
processo individual de profundo contato com os movimentos organizadores do
ritmo pulsante que se quer aprender. Assim, a Unica coisa que se pode fazer (e
que ndo € pouca coisa) é ampliar as possibilidades de que alguém o construa.
Um paralelo possivel € com o aprendizado da improvisagao. Ninguém ensina a
improvisar ensinando diretamente o improviso. Assim como acontece nas nossas
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atividades cotidianas, s6 improvisa que tem uma minima familiaridade com a
atividade na qual quer/precisa improvisar. Dentro da musica tonal com ritmos
pulsantes, quando se ensina o improviso, o que se faz é ajudar a(o) aluna(o) a
construir habilidades e compreensdes especificas (ligadas ao ritmo, a melodia e
a harmonia), e criar um ambiente acolhedor onde a improvisagdo possa
florescer. Se uma pessoa nao esta conseguindo improvisar, ndo se pode orienta-
la dividindo a acao, fazendo-a mais lentamente. Seria como dizer para alguém
que nao consegue criar algo “Crie!”. Novamente: o suingue esta na cultura. Ele
esta escrito nos movimentos corporais dos seres humanos que fazem aquela
cultura. Diferente da afinagdo, que pode ser conseguida com um afinador
eletrénico, ndo ha como construir um aparelho que comprove a existéncia do
suingue. O suingue nao pode ser observado por quem nao esta preparado para
observa-lo.

O ensino-aprendizagem do suingue passa por um desenvolvimento de
nossa consciéncia proprioceptiva. A chave é a ampliagdo de nossa capacidade
de perceber as diversas qualidades de nosso automovimento e, por
consequéncia, dos movimentos de outros corpos. Segundo a filésofa Maxine
Sheets-Johnstone (2011):

Quatro qualidades primarias do movimento: tensional, linear, amplitudinal e
projecional. As qualidades, todas elas criadas pelo movimento, sdo vivenciadas
diretamente sempre que nos importamos em prestar atengdo ao nosso préprio
movimento — ou ao movimento dos outros — e nota-los. As qualidades sao, de
fato, a fonte dessas regularidades e expectativas proprioceptivas que séo
fundamentais para o nosso sentido de agéncia e para o nosso repertério de “eu
posso(s)”. Elas estdo la desde o inicio em nossas criacbes de sentido
proprioceptivas primarias e espontaneidades. Elas estdo la em nossa primeira
consciéncia, uma consciéncia tatil-proprioceptiva de nossos préprios corpos em
movimento. (p. xxii)

Um outro conceito importante para compreender o processo de ensino-
aprendizagem do suingue é o conceito de fluxo (flow). O semidtico Jean-Jacques
Nattiez (1984), em uma reflexao sobre o ritmo, relata que:

Num brilhante estudo filolégico, Emile Benveniste [1951) p6éde mostrar que
“rythmos, segundo os contextos em que é dado, designa a forma no instante
em que é assumida pelo que é movente, mébil, fluido, a forma do que n&o tem
consisténcia orgénica: convém ao pattern de um elemento fluido, a uma letra
arbitrariamente modelada, a um peplo que se dispde a seu grado, a disposicao
particular do caracter ou do humor... Pode entdo compreender-se que rythmos,
significando literalmente “maneira particular de fluir’ (p. 299)

O filésofo Mark Johnson (2007) aproxima a experiéncia musical de fluxo
da mesma experiéncia na vida humana cotidiana.

Em qualquer obra musical, por exemplo, ha uma estrutura e um padrao de
fluxo temporal, contornos de tom e intensidade (volume/suavidade) que sao
analogos aos padrdes sentidos [felf] do fluxo da experiéncia humana. (p. 238)
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O filésofo Martin Clayton (2019) ressalta o impacto que socialmente
essa experiéncia pode ter.

O fluxo temporal compartilhado é geralmente vivenciado como feliz. Estudos
psicoldgicos de experiéncias muito mais simples nas quais individuos
compartilham estrutura temporal de maneiras anéalogas demonstram
empiricamente o elo entre o entrainement interpessoal e os efeitos sociais,
como aumento do comportamento pré-social, afinidade e sentimentos [feelings]
de pertencimento a um grupo (entitatividade). (p. 194)

E Sheets-Johnstone (2011), como nao poderia deixar de ser,
confirmando nossas expectativas, revela a relagdo intrinseca entre fluxo e
movimento corporal.

O fluxo [esta] em um sentido temporal e espacial enraizado no automovimento
originario: [estd] primordialmente presente ndo na constituicdo de objetos, mas
em nossa espontaneidade original de automovimento, em nossa experiéncia
original e no sentido de nossos corpos em movimento dinamico. (p. 139)

7.6

A imagem de movimento corporal e a antecipacao

Situacgao 1

Pedimos a um grupo de alunas(os) entre sete e oito anos de idade que
nos digam o que estamos tocando ao bater palmas e fazer O Passo quaternario.
A pergunta se baseia no fato de essas criangas saberem identificar e nomear
com precisdo a posicdo de cada um dos tempos de um compasso de quatro
tempos utilizando O Passo.

Batemos palmas no tempo 1 e no tempo 3. Perguntamos: “O que
estamos tocando?” Mesmo sentadas, sem fazer O Passo, varias responderam:
“Um, trés.” Batemos no tempo 2, no tempo 3 e no tempo 4. Varias: “Dois, trés,
quatro”. Batemos no tempo 1, no tempo 2 e no tempo 3. Todas: “Um, dois, trés”.
Batemos no tempo 1, no contratempo do tempo 1 e no tempo 2. Depois de
algum tempo de hesitagao, varias dizem: “Um, dois, trés”.

Perguntamos: “Tém certeza?” Caras de duvida. Dizemos: “Primeiro
tocamos iss0” e batemos no tempo 1, no tempo 2 e no tempo 3; “Depois
tocamos isso” e batemos no tempo 1, no contratempo do tempo 1 e no tempo 2.
Esta claro que sao coisas diferentes e ndo podem ter o mesmo nome. Mas que
nome entao?

Surgem varias propostas: “Um, um, dois”, “Um, dois, dois”. Nenhuma
parece satisfazé-las. Nao ha dois tempos 1 nem dois tempos 2 num compasso!
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As criangas simplesmente ndo sabem quando soou uma das palmas
que ouviram. A expressao € de incredulidade, como alguém que vé algo pela
primeira vez e é chamada(o) a dizer o que vé. Elas vivenciaram o fendbmeno.
Elas reconhecem inclusive que o que ouviram é algo fora daquilo ao qual elas
estdo habituadas. Ouviram trés palmas, sabem quando soou a primeira, pois
soou exatamente no tempo 1; sabem onde esta a ultima, pois soou exatamente
no tempo 2; ndo sabem quando soou a palma do meio, pois ela soou numa
posicao que elas desconhecem.

O movimento pelo qual elas tém se guiado ndo ajudou, pois elas néo
conhecem o momento do movimento associado ao contratempo. Elas nao
conseguem ver que ha no nosso movimento uma leve flexao das pernas, elas
nao sabem ler essa flexdo como sabem ler os momentos em que os pés estdo
no chéo.

Perguntamos: “Quantas batidas vocés ouviram?” Todas: “Trés!” Nos:
“Onde esta a primeira batida?” Todas: “No um!” Nés: “E a ultima?” Todas: “No
dois!” Nés: “Entdo onde esta a outra?” Pequena pausa, alguns bons momentos
de reflexdo, duvidas compartilhadas, discussdes acaloradas e alguma angustia.
Exageramos a flexao das pernas para enfatizar corporalmente que “entre um
tempo e outro” quer dizer “entre um passo e outro”. Tempo e espago. Enfim
alguém diz: “Essa outra batida esta entre o tempo 1 e o tempo 2!" E entdo
comegcamos a homear essa posi¢cao entre um tempo e outro de “contratempo”.

O nome “contratempo” ajuda, pois produz uma analogia entre a divisdo
do tempo musical em dois que elas estdo tentando entender e outras divisbes
em dois que elas ja fizeram. No caso da divisdo musical, o fato de elas ndo
conseguirem entender o que ouvem esta ligado ao fato de elas ndo conseguirem
ver o movimento corporal que gera o som que elas ouvem. Alguém que consiga
realizar um contratempo de forma autbnoma pode perfeitamente ndo conhecer o
nome “contratempo”, mas necessariamente precisa dobrar a perna (ou fazer um
movimento derivado desse) e conhecer o nome “é quando eu dobro a perna”.

Situagao 2

Pedimos a um grupo de musicistas profissionais que, ao ouvirem uma
pulsacdo que faremos soar batendo palmas, toquem nos contratempos.
Todas(os) realizam com maestria, tranquilas(os). Algumas(uns), ao ouvirem
nossa proposta, antes mesmo que comecemos a tocar a pulsagdo, mudam a
postura corporal para uma que demonstra claramente a que ponto estido
confiantes de que vao realizar com maestria a proposta. Em seguida, pedimos a
elas(es) que, ao ouvirem a pulsagao, dividam-na em 11 partes e toquem apenas
a sétima divisdo. Todas(os), sem excec¢ao, nada fazem. Algumas(uns), que antes
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haviam assumido uma postura corporal que demonstrava confianga, agora
assumem corporalmente uma posi¢cao de derrota. Poucas(os) musicistas seriam
capazes de realizar a segunda proposta. Talvez, algumas(uns) eximias(os)
bateristas. De qualquer forma, menos ainda seriam aquelas(es) capazes de
avaliar se a proposta foi corretamente realizada.

A reacgao vivida pelas(os) musicistas profissionais ao depararem com a
proposta de dividir o tempo em onze partes é similar a vivida pelas criangas da
situagdo 1. O “branco” vivido e relatado pelas(os) musicistas profissionais era
parecido com aquele vivido e relatado pelas criangas.

Nas artes de performance (musica, danca e teatro) ha um fenémeno
recorrente chamado “branco”. Quando ele ocorre, a(o) musicista, a(o)
dancgarina(o) ou a atriz(or) interrompe a agéo que esta realizando e se imobiliza
por falta de informagbes sobre o que deveria fazer em seguida. Esse “branco”,
vivido em uma situagdo de estresse por um(a) musicista que em algum
momento, por alguma razao, nao lembra da melodia a ser tocada é diferente do
“branco” aqui mencionado. Na situagao acima, as(os) musicistas simplesmente
nao conseguiam imaginar o que deveria ser tocado — como alguém que tentasse
imaginar como € a superficie gasosa de Saturno. Diferentemente do ocorrido na
situacado 1, ha um nome para o que se esta tentando entender: “sétima divisao
de uma divisdo em onze partes da pulsacao”. Exatamente como na situacao 1,
nao ha um movimento que possa guia-las(os) para realizarem o que foi pedido.

Durante algum tempo acreditamos que todas(os), ao serem
chamadas(os) a tocar um contratempo, veem um contratempo, possuiam uma
imagem clara do que vao tocar e tocam. Se nao, como, a partir de um nome,
todas(os) nés conseguimos tocar perfeitamente a mesma coisa? — assim como
um grupo de pessoas, que ao serem chamadas para ir a algum lugar partem
todas na mesma direcdo. Quando ouvimos o nome do lugar, todas(os) que o
conhecem podem visualizar ndo s6 o lugar (algumas(uns) com mais, outras(os)
com menos, detalhes), mas também o caminho para chegar a esse lugar
(algumas(uns) com mais, outras(os) com menos detalhes).

Uma evidéncia diluiu recentemente essa crencga: ao serem
perguntadas(os) sobre o que veem ao ouvir “contratempo”, ninguém sabe dizer o
que vé — assim como nao estamos vendo nada agora ao escrevermos a palavra
“contratempo”. A questdo é que isso cria uma impossibilidade: como estamos
todas(os) de acordo sobre o que € um contratempo se ndo temos nenhuma
imagem associada a ele?

Seguindo a definicdo dos conceitos de arsis e thesis, quando ouvimos
“contratempo” ndo vemos a imagem do resultado musical que se convencionou
chamar contratempo; vemos o movimento que para nos esta associado a esse
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nome e que nos leva ao resultado musical. Possivelmente, entdo, os esquemas
de imagem envolvidos quando fazemos musica pulsante talvez ndo sejam
compostos por imagens mentais de representagdes materiais que criamos para
eventos musicais; tais esquemas provavelmente se compde de imagens mentais
de movimentos corporais que utilizamos para fazer musica pulsante.

Antes de saltar um buraco, sabemos em geral se conseguiremos salta-
lo ou ndo. Nao seriamos capazes de dizer exatamente quantos metros
conseguimos saltar, mas, de alguma forma, temos uma nogéao clara de que sera
facil ou de que estamos no nosso limite. Isso vale, certamente, para quem ja
saltou muitos buracos. No entanto, mesmo havendo saltado muitos buracos, em
geral, ndo medimos cada um dos buracos que saltamos. Mesmo assim, vamos
criando uma estimativa, cada vez mais precisa, de quais buracos conseguimos
saltar e quais ndo. O que interessa aqui € que de alguma forma conseguimos,
em geral, saber se conseguiremos saltar ou ndo, antes mesmo de saltar. Isso s6
€ possivel porque de alguma forma conseguimos antecipar o que estamos
prestes a fazer.

Sobre antecipagcdo o antropdlogo Edwin Hutchins (2010) diz que
atividade é composta tanto pela memdéria do que passou quanto pela
antecipacéo do que vira:

A experiéncia ndao € apenas multimodal, mas também ¢é multitemporal ou
temporalmente estendida no sentido de que € moldada tanto por memérias do
passado (em uma variedade de escalas de tempo que variam de milissegundos
a anos) quanto pela antecipagao do futuro (em um conjunto semelhante de
escalas de tempo). (p. 432)

O filésofo Mark Johnson (1997) apresenta a teoria do filésofo Steve
Larson sobre a criagdo de metaforas musicais, a partir de nossa experiéncia de
forgcas naturais, que permitem nossa antecipagao ao experienciarmos musica:

Steve Larson toma a nogédo metaférica de forgas musicais como base para uma
teoria de varios tipos de forga (como gravidade, inércia e magnetismo) que, ele
argumenta, explicaria nossos padrdées de expectativa e antecipagdo conforme
vivenciamos a musica. (p. 99)

Segundo a pesquisadora Miriam Reiner (2000), as previsbes sao
possiveis gragas a uma experiéncia corporal acumulada. Em seu estudo sobre
experimentos de pensamento realizado com esportistas, Reiner relata que:

O jogador [de basquetebol] adquire um conhecimento oculto sobre o
movimento de objetos voadores, fatores temporais, e o impacto do objeto na
sua mao. Ele “sabe” implicitamente como responder sem nenhum calculo fisico
explicito. Esse tipo de conhecimento do corpo esta refletido na manipulagéo
dindmica de objetos, no nadar, no esquiar, no andar e em qualquer outra agéo
motora. A pessoa integra um conhecimento corporal de natureza visual e tatil
para responder através de agdes corporais. (p. 159)
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A proposta de Reiner de que ha um conhecimento corporal de natureza
visual e tatil, acrescentariamos “proprioceptiva”. Até porque dentro da sua
explicacdo para essa capacidade de antecipar, Reiner (2000) sugere a
existéncia de “imagens de forga” (images of force) que, por envolverem uma
experiéncia anterior de forga, tém uma origem proprioceptiva.

Sugiro que imagens de forgas sejam acionadas e usadas sem nenhum
estimulo externo, mas por meio da intengdo e das necessidades do
experimento mental. Os aprendizes sabem quais podem ser os resultados de
um experimento mental usando esse conhecimento nao verbal inato, que
“ganha vida” por meio das imagens de forcas associadas a situagdo particular
no experimento mental. (p. 166)

Essas “imagens de for¢ca” guardam semelhangas com as ‘linhas de
forca em movimento” (moving lines of force) mencionadas por Sheets-Johnstone
(2010) a propdsito de seu estudo sobre leoas cagando.

Em termos existenciais ndo abstratos, antecipagao significa que um animal tem
um conhecimento geral, mas ndo impreciso, sobre a maneira como as criaturas
em seu ambiente se movem e reagem e podem ser esperadas que se movam
e reajam. Mais especificamente, significa conhecimento de outras criaturas
como linhas de forga em movimento e de si mesmo como uma linha de forga
em movimento. Fazer com que essas linhas de forga coincidam umas com as
outras é, de fato, a prépria esséncia da cacga, sua razao de ser, € obviamente
requer pensamento. Antecipar um futuro em termos de linhas de forca em
movimento é pensar concretamente em termos proprioceptivos e, ao fazé-lo,
exercer um poder concreto de inteligéncia. [...] Pensar em movimento em
diregcdo a um momento futuro &, em todos esses casos, ter uma nogédo do
poder do movimento. (p. 177)

Também em treinamentos esportivos, assim como relatado por Reiner
(2000), € comum o que ela chama de “técnicas de imaginagéo”. Segundo Reiner,
trata-se de uma técnica para que as(os) atletas possam antecipar situacdes de
jogo que eventualmente serdo vividas.

Uma maneira popular e eficaz de treinamento em esportes é baseada em
técnicas de imaginacdo. Jogadores de basquete sdo solicitados a imaginar
situagdes dindmicas, incluindo a posicdo dos jogadores de ambos os lados;
entdo eles sdo solicitados a “imaginar’ o curso dos eventos sob condi¢des
variadas; finalmente eles sao solicitados a imaginar sua resposta fisica. Este
processo inclui tanto uma memdéria baseada no corpo quanto uma analise
conceitual da situagdo. (p. 158)

Voltando entdo as antecipagdes dentro da pratica com ritmos pulsantes,
ao depararmos com um desafio que nos foi proposto através de uma notacao
grafica (numa partitura) ou de uma notagao oral (do tipo “toque um contratempo”)
ou de um um modelo a ser imitado (um ritmo que vemos e ouvimos ou que
apenas ouvimos), precisamos, a partir do estimulo, na forma que ele venha,
imaginar o movimento corporal necessario, realizar uma notagédo corporal e,
guiadas(os) por ela, tocar.
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Dentro da pratica do ensino-aprendizagem de ritmos pulsantes,
abordamos algumas questdes nesta se¢ao 3.2. Inicialmente, vimos algumas das
razdes que tém feito com que o estudo de ritmos pulsantes fique em segundo
plano; analisamos a expressdo “sentir” e sua confusa utilizagdo no ensino-
aprendizagem de ritmos pulsantes; repudiamos a imobilidade como solugéo para
quem quer aprender ritmos pulsantes; adentramos o terreno fértil e delicado do
“suingue” e sugerimos caminhos para se iniciar um processo de ensino-
aprendizagem em sua dire¢do; e chegamos a nossa proposta de que na pratica
de ritmos pulsantes as imagens que nos guiam sdo todas de movimentos
corporais que um dia ja realizamos.
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Consideragoes finais

A caminhada foi longa, mas ao final a sensacao é de muito aprendizado.
Interrogamos, desenvolvemos e firmamos algumas posicoes e isso tera (ja esta
tendo) um impacto profundo sobre nossa pratica pedagdgica: reconhecemos a
centralidade do movimento corporal em qualquer processo de ensino-
aprendizagem musical, seja ele relacionado a ritmos pulsantes ou n&o — ritmo é
movimento independentemente da irregularidade a qual ele esta sujeito;
compreendemos mais profundamente a presencga positiva das notagdes, sejam
elas graficas, orais ou corporais, em qualquer processo de ensino-aprendizagem
de ritmos pulsantes — o corpo que se move proprioceptivamente consciente
organiza o fazer musical, qualquer que ele seja.

Firmamos alguns conceitos e isso é fundamental para as discussdes e
compreensdes que nossa pratica pedagogica na formagédo de professoras(es)
nos exige: o conceito de ritmo pulsante, apesar de ja haver sido anteriormente
formulado pelo musico Pierre Boulez, na forma como o concebemos ganha um
outro significado e uma outra importancia para quem como nos se dedica (cada
vez mais) a pensar o papel do movimento corporal na musica; o conceito de
notagao corporal, ainda que ja utilizado dentro do método O Passo desde o final
de nosso mestrado (2003), passa agora a ter outra sustentacido e pode
eventualmente ser discutido e, talvez, incorporado a outras praticas diferentes
das nossas; o conceito de movimento derivado, de recente utilizagdo no método
O Passo, tem se mostrado cada vez mais importante para entendermos como o
movimento corporal nos une a todas(os), mesmo aquelas(es) que ainda nao
estao conscientes de sua utilizagao.

Um trabalho fundamental foi o de esclarecer para nds mesmos a
utilizacdo de alguns termos. Nesse sentido, um dos mais importantes foi
entender melhor o que habitualmente se quer dizer com o termo “sentir’. Esse
termo é bastante usado em musica como uma forma de orientar, de explicar e de
comunicar coisas sobre as quais muitas vezes nés mesmos nao temos clareza.
Como a clareza, quando ha, é sempre sobre uma sensagao que € nossa, uma
percepgao que € nossa Ou uma expressiao que € nossa, comunica-la com
palavras torna-se uma tarefa quase impossivel. A compreensdo de que as
pessoas que utilizam o termo “sentir’” confundem, em sua utilizacido, sensacao,
percepgao e expressao, foi essencial para se avancgar na defesa de que se evite
a utilizacdo desse termo como base para o ensino-aprendizagem de ritmo. Em
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especial pelo impacto negativo que arremessa no vazio quem é chamado a
sentir e ndo sente.

Compreendemos finalmente que o termo “suingue”, largamente utilizado
por musicistas e professoras(es) de musica, com todas as suas variagdes, nao
equivale ao termo “expressao”. Quando dizemos “esta faltando suingue”, ndo é o
mesmo que dizer “esta faltando expressividade”, “esta faltando emoc¢ao”. Uma
levada de partido alto ou uma invencéo a trés vozes de Bach pode ter suingue,
mas nao querer expressar nada em especial. Ela tera suingue, se conectada ao
fluxo que lhe da vida. Entre expressao e suingue, o nosso interesse pedagdgico
entdo se concentra sobre o segundo, pois, embora consideremos a importancia
da expressividade, aceitamos com mais tranquilidade sua complexidade e sua
dependéncia de incontaveis fatores extramusicais.

A utilizacao frequente do termo “oralidade” por pessoas que construiram
suas trajetdrias musicais sobre partituras sempre nos chamou a atencao. Ainda
que manifestando admiracio pelas pessoas que jamais utilizaram partituras, a
resisténcia em experimentar uma forma diferente de aprender, em geral
demonstra mais do que simples receio de se langar em terreno desconhecido.
Muitas dessas pessoas simplesmente consideram aprender com partituras
melhor do que aprender sem elas. E preciso lembrar que essas pessoas sabem
que havera um momento em que as pegas serdo memorizadas e as partituras
serdo dispensadas. A questao entdo é nao ver sentido em alternar trabalhos com
e sem a partitura antes da peca ser memorizada. Isso se da possivelmente
porque ndo ha uma compreensio de que mesmo sem partitura ndo deixamos de
ler. Na perspectiva levantada nesta tese, mesmo quando a notacdo grafica for
dispensada, restardo a notacao oral e, principalmente, a notagao corporal — que
ja estavam no momento em que a partitura comegou a ser aprendida. O que aqui
sustentamos é que a oralidade é diferente da imitacdo. A imitagdo nao envolve
nenhum tipo de notacdo e a oralidade, por nunca ser desencarnada, envolve.
Quando imitamos um movimento corporal e tomamos consciéncia de seus
momentos e da relagdo de cada um desses momentos com a musica que
fazemos, realizamos uma notacdo corporal e passamos a nos guiar por ela.
Essa tomada de consciéncia passa pelo que Maxine Sheets-Johnstone (2011)
chamou de consciéncia proprioceptiva. Nossa capacidade de exprimi-la em
palavras sera necessariamente limitada, mas faremos como fazem todas as
pessoas numa pratica musical nao-formal e fizeram todas(os) antigas(os)
gregas(os) ao definir os conceitos de arsis (impulso) e tesis (repouso): faremos
uma descricdo do nosso movimento.

Sabemos que a chegada é sempre um ponto de partida para outra
caminhada. No nosso caso, a proxima caminhada ja comecgou e ela aponta para
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o estudo especifico do andar e do seu papel no desenvolvimento da consciéncia
proprioceptiva. Um detalhe importante que justifica esse novo estudo e anuncia
lugares de extrema beleza ainda nao visitados: esse estudo se dara dentro do
ambito musical, em contato constante com a pratica de ritmos pulsantes.
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