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Resumo

Uma questdo que permanece em desenvolvimento na area da pedagogia da performance é o
entendimento de como o instrumentista objetiva suas habilidades e como essa experiéncia pode ser
comunicada a outra pessoa na forma de um discurso ou narrativa. A reflexdo sobre processos de
construgao e comunicagdo de conhecimentos em performance enfrenta necessariamente a questao
de como objetivamos e comunicamos experiéncias que sdo de ordem subjetiva e incorporada. Ao
reconhecermos uma experiéncia como “incorporada” estamos admitindo o corpo humano como
estrutura experiencial vivida, como agente cognitivo e expressivo assim como o contexto no qual
operam os mecanismos cognitivos (VARELA, 1991; 2000; MATURANA, 2014; GIBBS, 2005). Os
professores de instrumento tem em maos a dificil tarefa de reconhecer qual ¢ a dificuldade do aluno
na realizagdo de algum trecho musical ou de alguma técnica especifica, objetivar e comunicar
possiveis caminhos de como solucionar o problema. E necessario que o professor de instrumento se
aprimore em comunicar conceitualmente para o estudante sua propria experiéncia da realizagao
musical, seja esta relacionada a alguma técnica de producdo sonora ou a alguma intengdo no
discurso musical. Uma importante questdo trazida pela cogni¢do incorporada ¢ que devemos
questionar o dualismo naturalizado no ocidente de que a experiéncia do corpo ¢ uma forma de
comportamento que pouca relagdo tem com a linguagem, com o pensamento, com a agao
significativa e com a constru¢cdo de sentidos. Tanto a performance quanto a apreciagdo musical
envolvem aspectos cognitivos que sao delineados pelo corpo em muitos aspectos. O que estd em
jogo nesse paradigma quando aplicado a performance musical é justamente compreender as inter-
relagdes, interagdes e implicagdes que emergem quando entendemos que corpo € mente formam
uma unidade e ndo uma dicotomia. O conceito de jogo trazido por Gadamer (2012) permite abordar
e iluminar diversos aspectos implicados em nossos atos de entendimento de forma semelhante. Por
meio desse conceito, Gadamer traz a questdo do entendimento para além do sujeito, pois o
entendimento ndo acontece “dentro” do sujeito, mas em seu jogo com o mundo. Devemos nos
desfazer de um modelo da cogni¢do centrado seja no objeto, seja no sujeito. A dicotomia entre esses
dois t€m suas raizes na préopria dicotomia entre corpo e mente que baliza o pensamento ocidental. O
ato de entendimento ndo ¢ a reproducao de uma representacdo de um objeto por um sujeito, este €,
por sua vez, um jogo e, enquanto tal, apresenta uma estrutura que ¢ dialdgica e dindmica. O jogo
possibilita-nos pensar sujeito e objeto, produtor e produto do conhecimento, como inexoravelmente
inseparaveis. O objetivo central da presente tese ¢ compreender os pontos fundamentais que
norteiam a objetivacao e construcdo de conhecimentos subjacentes as técnicas de producao sonora
no violino e¢ da viola a fim de compreender as estratégias pedagodgicas que visam comunicar a
experiéncia incorporada da producdo sonora nesses instrumentos. A fim de compreender as inter-
relagdes entre corpo € mente que emergem na forma de estratégias pedagogicas que visam
comunicar a experiéncia subjetiva da produgdo sonora nos instrumentos de cordas, escolhemos
lancar um olhar hermenéutico sobre a tradicdo pedagdgica Flesch/Bosisio/Lavigne. Buscamos
compreender que conceitos, categorias, dicotomias, praticas, imagens e metaforas emergem quando
olhamos essa tradi¢do pedagdgico-musical sob o ponto de vista dindmico e incorporado da cogni¢do
musical.

Palavras-chave: gesto, cognicdo incorporada, metafora, jogo, pedagogia da performance.



Abstract

A developing question in the area of performance pedagogy is the understanding of how the
performer objectifies his or her abilities and how that experience can be communicated to another
person in the form of a discourse or narrative. The research on processes of construction and
communication knowledge in performance necessarily faces the question of how we objectify and
communicate experiences that are subjective and embodied. By recognizing an experience as
"embodied" we are admitting the human body as a lived experiential structure, as a cognitive and
expressive agent as well as the context in which cognitive mechanisms operate (VARELA, 1991,
2000, GIBBS, 2005). The instrument teachers have in their hands the difficult task of recognizing
the student's difficulty in performing some musical piece or some specific technique and
objectifying and communicating possible ways of solving the problem. It is necessary for the
instrument teacher to communicate conceptually to the student his own experience of musical
accomplishment, whether it is related to some technique of sound production or to some intention in
the musical discourse. An important issue addressed by embodied cognition is that we must
question the naturalized dualism in the western tradition that the experience of the body is a form of
behavior that has little relation to language, thought, meaningful action, and sense-building. Both
performance and musical appreciation involve cognitive aspects that are outlined by the body in
many ways. What is at stake in this paradigm when applied to musical performance is precisely to
understand the interrelationships, interactions and implications that emerge when we understand
that body and mind form a unity and not a dichotomy. The game concept brought by Gadamer
(2012) allows us to approach and illuminate several aspects implied in our acts of understanding in
the same way. Through this concept, Gadamer brings the question of understanding beyond the
subject, because the understanding does not happen "inside" the subject, but in a game with the
world. We must move away from a model of cognition centered either on the object or on the
subject. The dichotomy between subject and object has its roots in the dichotomy body and mind
that structures Western thinking. The act of understanding is not the reproduction of a representation
of an object by a subject, this is, in turn, a game and, as such, presents a structure that is dialogic
and dynamic. The game concept allows us to think subject and object, producer and product of
knowledge, as inexorably inseparable. The main objective of this thesis is to understand the
fundamental points that guide the objectification and construction of knowledge underlying the
violin and viola sound production techniques in order to understand the pedagogical strategies that
aim to communicate the enbodied experience of sound production in these instruments. In order to
understand the interrelationships between body and mind that emerge in the form of pedagogical
strategies aimed at communicating the subjective experience of sound production on string
instruments, we choose to cast a hermeneutic view on the pedagogical tradition Flesch / Bosisio /
Lavigne. We seek to understand which concepts, categories, dichotomies, practices, images and
metaphors emerge when we look at this pedagogical-musical tradition from the dynamic and
embedded point of view of musical cognition.

Keywords: gesture, embodied cognition, metaphor, play, performance pedagogy.
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Introduciao

A presente pesquisa ¢ dedicada a formagdo do instrumentista de cordas. Uma questdo que
permanece em desenvolvimento na area da pedagogia da performance ¢ o entendimento de como o
performer objetiva suas habilidades e como essa experiéncia pode ser comunicada a outra pessoa na
forma de um discurso ou narrativa. A reflexdo sobre processos de constru¢do e comunicacdo de
conhecimentos em performance enfrenta necessariamente a questdo de como objetivamos e
comunicamos experiéncias que sdo de ordem subjetiva e incorporada. Ao reconhecermos uma
experiéncia como “incorporada” estamos admitindo o corpo humano como estrutura experiencial
vivida, como agente cognitivo e expressivo assim como o contexto no qual operam os mecanismos
cognitivos. As experiéncias relacionadas a constru¢do das técnicas de produgdo sonora e a propria
realizacdo musical s3o de ordem subjetiva e incorporada. Para conhecermos seus processos de
objetivacdo' e de comunicagdo, que dizem respeito a categoriza¢do e a resinificagdo de gestos
anteriormente realizados, de conceitos aprendidos, de sensagdes, imagens e emogdes que
experimentamos enquanto seres corporais, dotados de movimento e de consciéncia, entendemos ser
necessario compreendermos as intrinsecas relagdes entre corpo e mente que emergem na
performance musical.

Segundo o paradigma enacionista que orienta a presente pesquisa, 0s conceitos de corpo e
de mente estdo fundidos, ndo sendo possivel empregamos o construto “mente” sem nela
embutirmos necessariamente o sentido de corpo, uma vez que uma mente transcendental e
desencorporada nao existe. A producao do som envolve, necessariamente, a atuagdo do corpo do
instrumentista que, pela pratica cotidiana, constroéi seu gesto. Este ¢ experimentado, aprendido,
praticado e refinado com a inten¢do de expressar uma ideia artistico musical, uma coloragdo
especifica de sonoridade, um afeto, um discurso. Esses conhecimentos sdo comunicados, em sua
maioria, gestual e oralmente pelo professor nas aulas do instrumento. Os professores de instrumento
tem em maos a dificil tarefa de, além de reconhecer qual ¢ a dificuldade do aluno na realizacdo de
algum trecho musical ou de alguma técnica especifica, objetivar e comunicar possiveis caminhos de
como solucionar o problema. Acreditamos que além da demonstragdo pratica e da recomendacao de
exercicios, ¢ necessario que o professor de instrumento também se aprimore em comunicar

conceitualmente® para o estudante sua prdpria experiéncia da realizagdo musical, seja esta

1 Entendemos objetivar como dar forma, limite e conceituar uma experiéncia ainda indeterminada, sem fronteiras
definidas, a qual ainda ndo podemos discernir claramente suas caracteristicas e que ainda ndo se encontra ancorada
em uma categoria ou em uma rede conceitual preexistente.

2 Essa conceituagdo ¢ especialmente relevante na formacdo do instrumentista expert e do estudante de nivel
avangado, publico-alvo da presente tese.



relacionada a alguma técnica de produgdo sonora ou a alguma inten¢do no discurso musical, uma
vez que intengdo musical e os caminhos que levam a produg¢do do som sdo intrinsecamente
relacionados.

Ao longo de geragdes, instrumentistas e professores criaram e aprimoraram técnicas de
producdo sonora e de ensino, de forma mais ou menos sistematizada. Em 1924, o pedagogo Carl
Flesch, com a inten¢do de organizar e sistematizar a pedagogia do violino, langca uma publica¢ao
chamada Die Kunst der violin-spiel (A Arte de tocar violino) na qual estabelece as bases teoricas e
epistemologicas que fundamentam seu sistema de ensino. O tratado ¢ dividido em dois volumes — o
primeiro sobre a técnica geral e técnica aplicada e o segundo sobre a realizacdo artistica. Além de
apresentar as bases sobre as quais as técnicas de arco e de mado esquerda sdo fundamentadas,
apresenta alguns principios essenciais para a formacao do instrumentista de cordas, no que tange as
técnicas de producdo sonora, a organiza¢ao do estudo e a conduta frente a uma obra.

Sdo raros os trabalhos que se propdem a discutir em tal profundidade e de maneira tao
sistematica as técnicas instrumentais tais como realiza Flesch em seu tratado. Esses conhecimentos,
essenciais para formagao do instrumentista, geralmente sao comunicados oralmente nas interacdes
entre alunos e professores em aulas e em master classes. Consideramos que a tradigdo de ensino
iniciada por Flesch e desenvolvida por seus seguidores Max Rostal no violino e Bertha Volmer na
viola, e que chegou ao Rio de Janeiro por meio dos professores Paulo Bosisio ¢ Marcos Lavigne,
alunos de Rostal e Volmer, respectivamente, ¢ um objeto de estudo que nos permite ilustrar pontos
fundamentais sobre a objetivagdo e a comunicagao de conhecimentos referentes as técnicas de
producdo sonora e acerca da pedagogia musical do violino e da viola de modo geral.

A primeira questao que nos motivou a empreender essa pesquisa foi compreender como e
por que as metaforas funcionam como indutoras de gestos corporais na performance musical e em
seu processo de ensino, assim como compreender que tipologia de pensamentos, verbal ou
imagético, atua no momento da performance. A fim de ilustrar o que estamos querendo dizer,
contaremos um caso’.

Durante a Segunda Guerra Mundial a violista e professora Bertha Volmer precisou trabalhar
em uma fabrica e sua funcao exigia o uso constante de um pesado martelo. Nas primeiras semanas
ela sofreu muitas dores nas maos e pulsos por ndo ter experiéncia no manejo da ferramenta. Com o
passar do tempo ela percebeu a importancia de deixar o peso do martelo guiar o movimento que se
tornou fluido e indolor. Ao desenvolver uma técnica para o uso do martelo, ela transformou um

movimento desordenado, tenso e ineficiente em um gesto. Com o fim da guerra ela pdde retomar

3 Esse caso me foi contado pelo professor de viola Marco Antdnio Lavigne que estudou com Bertha Volmer na
Alemanbha.



sua profissdo de violista e, de alguma forma, a experiéncia de ter desenvolvido uma técnica para o
uso do martelo modificou sua forma de “pensar” a técnica de arco. A percepcao de que o peso do
martelo deveria guiar o movimento do braco lhe deu clareza de que o mesmo acontecia com o arco:
o peso deste e do brago deveriam guiar o movimento. Ela projetou, de maneira intuitiva, algumas
das caracteristicas da experiéncia com o manejo do martelo, como trajetoria, direcao, equilibrio de
forcas, na sua experiéncia com o manejo do arco. Ao ativar intuitivamente dois dominios distintos
de experiéncia, manejo do martelo e manejo do arco, ela projetou esquemas corporais aprendidos
com o martelo em sua técnica de arco, o que lhe possibilitou experienciar uma inferéncia metaforica
ao sentir o arco como se fosse o martelo. Esse insight produziu uma transformac¢do na forma como
ela compreendia o gesto do arco®.

Gostariamos de chamar a atengdo para dois aspectos que emergem ao analisarmos a vivéncia
relatada. Primeiramente, a experiéncia do movimento tem um papel central na performance
musical. Movimento ndo refere na presente tese apenas ao movimento concreto do corpo humano
que realiza musica, embora este seja essencial quando abordamos a performance musical, pois € a
atuacao de um corpo que possibilita a produg¢dao do som. A intengdo e a vitalidade que impingimos a
um gesto, como o gesto que conduz o arco, afetard sensivelmente o resultado sonoro. Existe uma
relacdo direta entre 0 movimento fisico concreto do corpo que realiza a performance e o movimento
metaforico abstrato percebido pelos ouvintes, incluindo o proprio performer, no fluxo sonoro da
musica. Movimento, em sentido metaférico, expressa a forma como percebemos os sons € como
damos sentido a eles enquanto musica. Nossa experiéncia do movimento ¢ incorporada, ou seja, ¢
construida pelas nossas continuas intervengdes corporais no ambiente e, posteriormente, abstraida
em movimentos metaforicos o que nos ddo a percepcao de que musica ¢ movimento, que caminha,
que sobe e desce, que para.

Um segundo aspecto que gostariamos de destacar € a presenca da metafora como dispositivo
cognitivo na construcdo de sentidos. Um processo cognitivo ¢ metaforico quando a dualidade
presente na ativagdo de dominios de experiéncia distintos € parte integrante do processo de
construgdo de sentido (MULLER, 2008). Entendemos “construir sentidos” como organizar
experiéncias e percepcdes em unidades coerentes, assim como categorizar e alocar acontecimentos
e objetos novos em uma rede significante. A utilizagdo, mesmo que intuitiva, de procedimentos

metaforicos no desenvolvimento e aprimoramento de gestos em performance musical é um

4 O gesto que conduz o arco ¢ complexo em muitos sentidos. O membro superior direito, entendido pelo sistema que
integra escapulas, ombros, brago, punho, maos e dedos, participa como um todo na condugdo do arco. Esse grande
sistema composto por musculos, ossos e articulacdes, tem o desafio de equilibrar em movimento seu peso e
distribuigdo de forgas em apenas um ponto: no contato da crina com a corda. O refinamento desse gesto; que
envolve equilibrio, flexibilidade, a imagina¢do de dire¢des de forgas; caminha junto com o refinamento da
sonoridade nos instrumentos de cordas friccionadas.



dispositivo bastante comum entre musicistas e, por comunicarem sensacdes que dificilmente seriam
ditas de outra forma, as metaforas sdo um recurso pedagogico usualmente utilizado para comunicar
experiéncias que emergem na performance musical.

A metdfora conceitual ¢ um dispositivo cognitivo que possibilita acesso a dominios
abstratos em termos de dominios concretos sensério-corporais 0 que nos permite objetivar um novo
conhecimento por meio daquilo que ja conhecemos ou experimentamos concretamente, o que faz
dela uma ferramenta de produgdo de conhecimento (LAKOFF; JOHNSON, 1999; 2002). O campo
de estudos da semantica cognitiva tem como um de seus pilares a no¢ao de que a metafora ¢ um
veiculo cognitivo que nos permite compreender e experimentar uma coisa nos termos de outra,
associando diferentes dominios de experi€éncia. A semantica cognitiva de vertente enacionista se
estrutura sobre evidéncias empiricas presentes nos estudos da ciéncia cognitiva incorporada
(VARELA, 1991, 2000; MATURANA, 2014; GIBBS, 2005), que coloca em cheque o dualismo
cartesiano entre corpo e¢ mente. Numa perspectiva incorporada ndo podemos desconsiderar a
condicdo humana de seres corpOreos em nosSSOS Processos cognitivos pois, temos uma mente
totalmente encarnada, inscrita corporalmente e envolta pelo mundo (VARELA, 2000). A mente
encontra-se inextricavelmente relacionada a um corpo que se move € que interage com o ambiente.
Um aforisma central na cognicdo incorporada é a mente ndo estd na cabega, pois ela € inseparavel
do organismo como um todo e este do ambiente. Nao existe uma mente sem corpo € um corpo sem
mundo. Nessa perspectiva o organismo ¢ entendido como uma rede interconectada e
interdependente em relacdo ao meio € em constante interacao. Sob a luz desse paradigma, nossos
processos de construgdo de conhecimento sao moldados pela nossa experiéncia concreta no mundo
e, por meio de nossa capacidade imaginativa, somos capazes de projetar metaforicamente a
experiéncia corpdrea em dominios mais abstratos.

Uma importante questdo trazida pela cognicdo incorporada € que devemos questionar o
dualismo naturalizado no ocidente de que a experiéncia do corpo ¢ uma forma de comportamento
que pouca relagdo tem com a linguagem, com o pensamento, com a a¢do significativa e com a
constru¢do de sentidos. Tanto a performance quanto a apreciacdo musical envolvem aspectos
cognitivos que sdo delineados pelo corpo em muitos aspectos. “Teorias da cogni¢do incorporadas
sugerem que nossos gestos fisicos expressam e desempenham um papel ativo na constitui¢do do
nosso pensamento, € também que o uso da metafora (inclusive as empregadas nas teorias da
musica) sdo baseadas em esquemas de imagem incorporados™ (CLAYTON & LEANE, 2013, p.

270). Isso nao significa dizer que o corpo comanda ou tem a primazia sob a performance musical,

5 Embodied cognition theories suggest that our physical gesturing both expresses and plays an active role in
constituting our thought, and also that our use of linguistic metaphor (including that employed in music theories) is
based on embodied image schemas.



ou que tocar um instrumento ¢ simplesmente a coordenacdo fina de complexos movimentos
corporais independentes de um sentido musical. Tal ideia se afasta tanto da concepgao incorporada
da cogni¢do quanto a nocdo cartesiana de que nosso pensamento tem uma origem puramente
metafisica. O que estda em jogo nesse paradigma quando aplicado a performance musical ¢
justamente compreender as inter relagdes, interacdes e implicagdes que emergem quando
entendemos que corpo e mente formam uma unidade e ndo uma dicotomia. Uma dessas implica¢des
¢ que nossa experiéncia musical ndo € apenas a manipulagdo abstrata de simbolos, mas resultado da
incorporagio® de a¢des vividas em diferentes contextos.

A nossa acdo sobre objetos fisicos produz som e o vigor, energia, intencionalidade e
direcionamento que impingimos a essas a¢des modificam o resultado sonoro. Os movimentos
realizados por um corpo podem ser performados de diferentes maneiras: suavemente,
vigorosamente, pesadamente. Um mesmo movimento pode ser realizado com diferentes formas de
vitalidade (STERN, 2010). A forma de vitalidade de um gesto que produz um resultado sonoro
encontra-se presente tanto no movimento corporal quanto em seu resultado audivel. No entanto,
uma visao limitada e limitante do papel do corpo na performance musical o vincula estritamente a
questdes mecanicas da produgdo sonora, o que coaduna com uma visao parcial do que seja a técnica
instrumental, separando sentido da acdo que produz o som.

A técnica ndo € apenas um meio para se chegar a um fim, ela mesma é um processo de
descobrimento e de produgdo e, por tanto, deve ser entendida como um processo criativo € nao
como um processo mecanico. O corpo, como parte integrante da performance musical, ndo pode ser
negligenciado na construgio dos sentidos musicais expressos pelo instrumentista. E preciso
desconstruir a ideia de que aquilo que € realizado corporalmente ¢ um fator estritamente mecanico
da produgdo sonora e que o movimento corporal ¢ meramente uma resposta mecanica em relacao a
um comando. Tocar um instrumento ¢ uma atividade complexa e dindmica na qual participam, além
do entendimento de como a musica deve soar, o entendimento sobre o gesto corporal que produz
certo resultado sonoro, sua direcdo, inteng¢do, temporalidade, amplitude espacial e a relacdo de
forcas envolvidas no movimento, sendo o acoplamento entre a¢do e intengcdo a chave para o
desenvolvimento da expressao musical.

Corpo e mente formam uma unidade e consideramos que esse entendimento deve balizar a
formagdo do instrumentista. No momento da execug¢do o instrumentista mobiliza de forma integrada
sua imagina¢ao, sua memoria auditiva, cinestésica e visual (HOLMES, 2005), sua propriocepcao, a

percepgao das qualidades presentes no movimento, como tensao, amplitude, dire¢ao e linearidade

6 Preferimos o emprego do termo incorporagdo em vez de corporificagdo pois, embora haja controvérsias,
“corporificar” ¢ adquirir corporeidade, conceder corpo aquilo que ndo o possui, enquanto “incorporar” ¢ fazer com
que algo “se torne” corpo, € a passagem ao estado corporeo.



(SHEETS-JONHSTONE, 2011) assim como as formas de vitalidade que deve impingir a um gesto
para atingir determinado resultado. Acreditamos que todos esses fatores integram de maneira
inextricavel o movimento do corpo e os sentidos expressos nos sons. Nao podemos negar a presenga
concreta de um corpo em movimento no ato da performance, por isso consideramos pertinente
abordar a técnica instrumental sob um paradigma que entenda o corpo como agente cognitivo e
expressivo.

Discutir a construcao do sentido em musica pelo prisma da cogni¢do incorporada leva em
considera¢do nossa imaginagdo e nossa corporeidade em nossa economia cognitiva e € coerente
com a propria forma como experimentamos e produzimos musica: com nosso corpo. S6 podemos
sentir que uma harmonia “chegou” em algum lugar, porque ja vivemos a experiéncia de seguir um
caminho e chegar a algum lugar com nosso corpo’. Projetamos nossa experiéncia concreta no
mundo no entendimento do sentido musical. Os sons sdo percebidos por nds como objetos
temporais (BUTTERFIELD, 2002) que se movimentam no espago, que sobem e descem, que
encobrem outros objetos, que podem ser dsperos, brilhantes, opacos. Todos os termos que usamos
para descrever nossa experiéncia com a musica sao provenientes de outros dominios mais materiais
que o musical. Ao percebermos os sons enquanto musica estamos mobilizando nossa capacidade
imaginativa na busca de padrdes, recorréncias, ordem e limites que foram por sua vez
experimentados primeiramente em outras situagcdes mais concretas, “ao ouvir os sons como musica,
nossa experiéncia deixa de ser estruturada em termos de conteudo informacional e adquire
estruturacao mais imaginativa e criativa, passa a ser organizada por metaforas” (NOGUEIRA, 2009,
p.38).

A fim de compreender as inter-relagdes entre corpo e mente que emergem na forma de
estratégias pedagdgicas que visam comunicar a experiéncia subjetiva da producdo sonora nos
instrumentos de cordas, escolhemos langar um olhar hermenéutico sobre a tradicdo pedagogica
Flesch/Bosisio/Lavigne, buscando compreender que conceitos, categorias, dicotomias®, praticas,
imagens e metaforas emergem quando olhamos essa tradicdo pedagdgico musical sob o ponto de
vista incorporado da cogni¢ao musical.

Ter a unidade entre corpo € mente em vista em nossos processos cognitivos nos possibilita
tanto visionar que existem relagdes pouco conhecidas entre experiéncia concreta e experiéncia
abstrata quanto oferecer um aparato conceitual que pense a experi€éncia humana de forma mais

integrada e ampla. Uma indevida desvalorizagdo do corpo e das emocgdes presentes na tradi¢ao

7  Tal proje¢ao metaforica é possivel pelo esquema de imagem de “caminho” que temos incorporado. Os esquemas de
imagem serdo mais bem discutidos no capitulo 2.

8 Pelo termo dicotomias epistemoldgicas entendemos as relagdes dicotdmicas corpo/mente, agdo/intengdo,
sujeito/objeto que balizam processos de construcdo de sentidos e de conhecimentos.



epistemologica ocidental vem sendo desafiada nas tltimas décadas pela cognigdo incorporada, pois
sdo justamente nossas interagdes concretas no mundo e nossas emocdes que fornecem as bases para
o desenvolvimento de nossos processos cognitivos. Essa virada na dire¢do de uma reconexao entre
corpo ¢ mente tem fundamentagdes empiricas, neuro-cientificas e filoséficas. Dentre essas
fundamentacgdes filosoficas, gostariamos de chamar atengdo para o trabalho de Gadamer (2010;
2012), sobretudo para seu conceito de jogo.

A hermenéutica filos6fica de Gadamer ¢ parte essencial e declarada da fundamentacao
filosofica da ciéncia cognitiva incorporada. Gadamer (2010) enfrenta a superagdo da dicotomia na
relagdo sujeito/objeto por um viés filoséfico e a cognicdo incorporada por um viés cientifico. O
conceito de jogo trazido pelo filésofo (2012) permite abordar e iluminar diversos aspectos
implicados em nossa interpretagdo de mundo. Por meio desse conceito, Gadamer traz a questdao da
compreensdo para além da consciéncia de quem conhece, ao entender que o entendimento nao
acontece “dentro” do sujeito, mas em seu jogo com o mundo. Para o autor, devemos nos desfazer de
um modelo de entendimento centrado seja no objeto, seja no sujeito. A dicotomia entre esses dois
tem suas raizes na propria dicotomia entre corpo € mente que baliza o pensamento ocidental.
Concordamos com Gadamer que o ato de entendimento nao ¢ a reproducdo de uma representacao
de um objeto por um sujeito. O entendimento ¢, por sua vez, um jogo e, enquanto tal, apresenta
uma estrutura que ¢ dialdgica e dinamica. Num jogo ndo existem sujeitos e objetos, mas sim co-
participes. E justamente a possibilidade de se jogar sempre com, alguém ou alguma coisa, que
possibilita ao conceito apresentar a alteridade como aspecto inerente ao ato de entendimento. O
jogo possibilita-nos pensar sujeito e objeto, produtor e produto do conhecimento, como
inexoravelmente inseparaveis, como dois lados de uma mesma moeda.

A presenca de uma conduta ativa e criativa do sujeito na elaboracdo de estratégias
significativas, imaginativas e metaforicas precisa de um campo adequado para se desenvolver.
Acreditamos que esse campo pode ser abordado pelo conceito de jogo por entender que quando o
individuo se propde a jogar, desenvolve a atencdo em relacdo a si proprio e ao que acontece ao seu
redor. No jogo, também ¢ preciso coragem, criatividade e flexibilidade para lidar com imprevistos.
Acreditamos que compreender o processo de constru¢ao da habilidade de performance musical pelo
viés do jogo ¢ um caminho proficuo para pensarmos a pratica instrumental ¢ um caminho saudéavel
para construcao dessas habilidades.

A motivagdo do presente estudo € revisitar a abordagem das técnicas de produgdo sonora
propostas pela escola Flesch/Bosisio/Lavigne com a intencdo de proporcionar ao instrumentista
avancado e ao professor de instrumento subsidios para pensar, conceituar e refletir sobre sua propria

pratica. Consideramos que oferecer ferramentas conceituais elaboradas dentro do paradigma da



cognic¢do incorporada ¢ uma significativa contribui¢do para o campo da pedagogia do violino e da
viola. Construir um novo conhecimento ¢ construir sentidos ancorando uma novidade em uma rede
significativa. Pensar como organizamos e como construimos novos conhecimentos em performance
musical ¢ fundamental para um processo significativo e reflexivo de aprendizado, por isso
acreditamos que a presente pesquisa ¢ do interesse de instrumentistas em geral e de professores de

instrumento.

Objetivos

O objetivo central da presente tese ¢ compreender os pontos fundamentais que norteiam a
objetivacdo e construcdo de conhecimentos subjacentes as técnicas de producio sonora no violino e
da viola a fim de compreender as estratégias pedagdgicas que visam comunicar a experiéncia
incorporada da producao sonora nesses instrumentos.

Como objetivos secundarios destacamos:

1) Apontar as principais contribui¢des da cognicdo incorporada para a compreensdo dos
sentidos em musica, repensando o corpo a partir de investigacdes contemporaneas das ciéncias
cognitivas incorporadas e seus pressupostos epistemoldgicos;

2) Apontar as principais dicotomias, metaforas e metonimias que balizam os entendimentos
presentes nos discursos pedagogicos analisados;

3) Apontar possiveis teorias sobre a aprendizagem do gesto na performance musical a partir
da triade jogo (enquanto processo dialogico, dialético, interacional e automotivado), metafora

(como dispositivo cognitivo transmodal) e gesto (enquanto agente da intengdo e da expressao)

Metodologia

Como o objeto da presente tese ¢ a propria tradicdo pedagogica iniciada por Carl Flesch,
consideramos pertinente a andlise de seu tratado pedagdgico Die Kunst der Violin-spiel. Além da
analise do material escrito, realizamos entrevistas semiestruturadas com ambos os professores
herdeiros e difusores do trabalho de Flesch no Brasil, Paulo Bosisio e Marcos Lavigne, com a
intencdo de elucidar os principais conceitos, categorias e praticas presentes nessa tradigdao
pedagogica. As entrevistas foram analisadas conforme a metodologia descrita no capitulo 4.

Os capitulos 1, 2, 3 sdo dedicados a constru¢do do paradigma tedrico a partir do qual
propomos repensar a cognicao, o entendimento e o corpo, expondo investigagdes contemporaneas
das ciéncias cognitivas incorporadas e suas fundamentagdes epistemoldgicas. No capitulo 1
abordamos o conceito de jogo e seu papel para repensarmos as dicotomias entre sujeito e objeto do

conhecimento. No capitulo 2 apresentamos as principais contribui¢des do paradigma da cognicao



incorporada para a construgdo de sentidos em musica. No capitulo 3 realizamos uma discussdo mais
direcionada ao conceito de gesto e sua relagdo com a expressao de sentidos. No Capitulo 4 fizemos
a exposicao da metodologia de coleta e anélise de dados que utilizamos para encontrar as principais
dicotomias, metaforas, metonimias que agenciam os discursos pedagogicos de Flesch, Bosisio e
Lavigne que foram discutidas nos capitulos 5 e 6. No capitulo 7 procuramos apontar possiveis
caminhos para a constru¢do do gesto em performance musical a partir da triade jogo, metafora e

gesto.



Capitulo 1 — Experiéncia estética e entendimento: as relagcdes entre jogo e

performance musical

Neste capitulo apresentaremos o conceito de jogo e sua importancia para refletirmos sobre a
experiéncia estética e suas possiveis intersecdes com o campo da performance musical e seu ensino.
Faremos isto a partir de duas perspectivas que sdo inter-relacionadas na presente tese: uma
filosofica e estética (GADAMER, 2010; 2012) e outra psicolédgica e psicogenética (WINNICOTT,
1975).

O jogo, como categoria de acdo humana, oferece aportes para pensarmos a formagdo do
musico, de forma ampla, por se referir a um conceito que trata tanto da experiéncia estética quanto
da experiéncia do entendimento (GADAMER, 2010; 2012). A experiéncia estética abordada pelo
viés do jogo permite redimensionar a compreensdo de que sujeito e objeto sdo instancias
autonomas. Por sua vez, esses dois polos do conhecimento e da experiéncia mantém uma relagao
dialégica e dinamica entre si. Gadamer (2012) utiliza o jogo como fio condutor da explicacao
ontoldgica sobre a arte. O filésofo desenvolve sua reflexdo sobre a experiéncia estética — como nos
relacionamos com a arte, como somos afetados por ela — utilizando o jogo como modelo
explicativo. O ponto central da ontologia da experiéncia estética proposta por Gadamer, que se
desdobra em uma ontologia do entendimento, ¢ que ao enxergar nossos processos de producdo de
sentidos como jogo, questionamos e redimensionamos a polarizacdo e a dicotomia que entende os
processos cognitivos centrado, ora no sujeito ora no objeto da compreensdo. Os processos criativos
na performance musical quando abordados pela perspectiva do jogo nos permitem iluminar, por
exemplo, aspectos implicados na relag@o intérprete-ouvinte, intérprete-obra, intérprete-compositor,
além de evidenciar o carater imponderavel, dindmico e circunscrito, presente em toda performance
artistica, pontos que trataremos adiante.

Além de redimensionar a experiéncia publica da performance e da relagdo entre intérprete e
obra, o jogo ¢ um campo de a¢do proficuo para o desenvolvimento da acdo criativa e para o
desenvolvimento do proprio gesto. No jogo estamos em uma constante interacdo, num movimento
dialogico que € essencial para o estabelecimento de uma relagdo criativa com o mundo, para a
conscientizacdo de agdes e para a observagdo de si mesmo. Num viés psicoldgico e orientado para
as origens do potencial criador humano e para psicogénese da criatividade, entendemos que os
comportamentos presentes no jogo € no brincar tém estreitas ligacdes com nosso impulso criativo,

com nosso potencial de envolvimento, engajamento e de comunicacao (WINNICOTT, 1975).
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Acreditamos que teorias e ferramentas conceituais sdo uteis para todos aqueles que desejam
refletir sobre uma determinada pratica ou evento — como instrumentistas — ou intervir sobre
determinadas condutas — como professores. Como serd discutido no capitulo 2, as categorias e os
conceitos que usamos para descrever o mundo configuram um certo sentido e uma dire¢do na qual
as coisas podem ser compreendidas, a ponto de elas mesmas configurarem nosso entendimento. As
tradicdes pedagdgicas sdo um exemplo disso. Toda tentativa de sistematizar o conhecimento, de
organiza-lo em unidades compreensiveis para que possa ser comunicado, conservado ou
transformado necessita, em algum nivel, de construcdes conceituais e da formulagdo de categorias
que o organizem. Entendemos que jogo ¢ uma ferramenta conceitual, uma categoria sob a qual
podemos dimensionar e valorizar aspectos cruciais da elaboracdo de sentidos, da experiéncia
estética, das trocas intersubjetivas, dos processos criativos e, consequentemente, da experiéncia da
performance musical, tanto sob a perspectiva de sua produgao quanto de sua recepgdo, assim como
seus processos de ensino-aprendizagem.

Observar a constru¢ao do gesto sob a perspectiva do jogo ilumina, por exemplo, a interagao
dindmica entre percep¢ao e agao presente nessa atividade e o engajamento cognitivo e afetivo que
emerge do cardter automotivado e criativo com que revestimos nossas agdes. Mesmo num jogo
solitario estamos em constante interacao: na execucao de um gesto, na percep¢ao de nossas acoes,
na percepcao de nossa sonoridade, com a propria obra musical que, enquanto texto — tanto escrito
quanto sonoro —, ¢ um campo de jogo, de emergéncia, de construcao e de comunicagao de sentidos.
Mesmo quando estamos sozinhos somos confrontados com um “outro” com o qual jogamos. O jogo
também nos possibilita pensar a performance publica enquanto evento circunscrito e que estabelece
um campo de interagdo entre intérprete e ouvinte, do qual emerge a experiéncia estética. Enfim,
entender a performance e sua preparacdo como jogo nos possibilita encard-la como um evento
dinamico, circunscrito, interativo, automotivado € — por que ndo? — prazeroso. Por fim, esta ¢ uma
perspectiva que visa produzir reflexdes para aqueles que desejam intervir sobre a formacdo do

musico instrumentista.

1. Em dire¢do a uma teoria do jogo

O conceito de jogo, entendido como categoria de agdo humana e ndo apenas como um jogo
em si, foi apresentado pelo historiador da cultura e filésofo holandés Johan Huizinga em sua obra
Homo Ludens, originalmente publicada em 1934. Para Huizinga jogo ¢ uma categoria primaria da
vida, ndo se tratando de uma atividade unicamente humana, mas que na espécie humana ganha

certas caracteristicas e configura¢des. Nao apenas homos sapiens € homo faber, o ser humano ¢

11



também homo ludens. Nossa natureza lidica ndo pode ser desconsiderada ao refletirmos sobre a
existéncia humana e sobre o que é proeminentemente humano como a cultura, as elaboragdes de
sentidos e a comunicacdo. Em linhas gerais, na presente tese consideramos como jogo todo
processo que ¢ dindmico, que estabelece algum tipo de mediagdo — joga-se sempre com alguém ou
alguma coisa —, que apresenta um carater imponderavel, que ¢ circunscrito no tempo, no espago e
por regras ou condutas de agdo — que podem ser mais ou menos fixas — e que ¢ livre de coer¢do, ou
seja, o jogo € voluntario e produz uma experiéncia de prazer e engajamento. Com isso estabelece-se
uma realidade auténoma que ¢ circunscrita ao campo fechado e automotivado do jogo (HUIZINGA,
2012, GADAMER, 2010, 2012; CALLOIS, 1990).

Enquanto atividade, ao estabelecer uma esfera temporaria de orientagdo propria, o jogo
comporta uma auto-referéncia em relacdo ao que ¢é sério. Pelo fato de ndo fazer referéncia a
motivacdes exteriores a ele proprio, pode ser experimentado como um intervalo na vida cotidiana
(HUIZINGA, 2012). Ao mesmo tempo em que suspende certas finalidades, estabelece outras: os
objetivos, as metas e motivagdes do jogo. Cria uma atmosfera na qual podemos experimentar as
coisas como se fossem outras, o que instaura uma realidade autdbnoma que enlaga e absorve o
jogador (HUIZINGA, 2012, GADAMER, 2010; 2012). Gadamer (2010) reconhece como um trago
fundamental do jogar agir “como se”. Ao reconhecer as coisas “como se fossem” outras estamos no
campo de acdo e de entendimento que se configura pelo jogar. Esse aspecto do jogo ¢ de grande
relevancia para o argumento que estamos construindo na presente tese, pois € o elo entre o jogo € os
entendimentos metaforicos que, em grande parte, orientam nossas agdes. Agir “como se” e atribuir
sentidos metaféricos e, consequentemente, experimentar as coisas ‘“como se fossem” outras,
vincula-se ao reconhecimento de aspectos ja conhecidos em nossa experiéncia. No reconhecimento
identificamos mais do que apenas ¢ conhecido. Reconstruimos criativamente sentidos a fim de
revestir de novas coeréncias ¢ de reconhecer o familiar no desconhecido. Agimos “como se”, vemos
as coisas “como se fossem” outras a fim de, ao reconhecé-las, guiarmos nossas acdes;
estabelecemos assim uma relagao dialdgica e criativa com o conhecimento.

No jogo sempre temos algo em vista. Ele comporta uma autodeterminagao que o caracteriza
como uma atividade intrinsecamente motivada, que tem uma finalidade em si mesma ou, pelo
menos, ¢ assim experimentada por aquele que se propde a jogar. Por obedecer a interesses
intrinsecos, o jogo se desenvolve com uma seriedade que lhe é propria. Aquele que joga adentra
num campo determinado pela seriedade dos fins, os objetivos e motivagdes do jogo. E devido a essa
capacidade de absor¢do, desse enlevo e entusiasmo promovidos pelo jogo que a dicotomia entre
jogo e seriedade ndo se sustenta. Jogo e seriedade parecem encontrar-se profundamente

relacionados, pois a seriedade configura um comportamento que emerge do engajamento ¢ do
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interesse no jogo. Basta observar a seriedade, a entrega e o engajamento com que criancas se
envolvem em brincadeiras ou a concentragdo de um jogador de xadrez ou de um ginasta. O jogo
absorve o jogador e, por isso, € um campo de acao que promove a seriedade, 0 comprometimento e
0 engajamento cognitivo.

Outra importante caracteristica do jogo ¢ a liberdade, a atividade voluntdria. Quando esta
atividade ¢ sujeita a coer¢do deixa de ser jogo. O jogo pode ser facilmente tomado como algo
supérfluo, no entanto “se torna uma necessidade urgente na medida em que o prazer por ele
provocado o transforma numa necessidade” (HUIZINGA, 2012, p. 11). Essa caracteristica, de ser
uma experiéncia de prazer ou realizada por divertimento, pode se tornar mais rarefeita em alguns
tipos de jogos, sobretudo aqueles em que predomina o elemento de dgon’ (competi¢do). No entanto,
mesmo os esportes, jogos que tém o elemento dgon como preponderante, comportam interesses
intrinsecos, seja a aceitacdo de regras e condutas que podem ser mais ou menos fixas — dependendo
do tipo de jogo e do contexto no qual ele se desenvolve — seja na superacdo de obstaculos
estabelecidos pelo jogo, seja na entrada em uma realidade circunscrita que estabelece uma dindmica
propria.

Os comportamentos presentes no jogo diferenciam-se de outras formas de conduta pelo fato
de serem apresentadas regras e exigéncias que so valem no espaco fechado do mundo do jogo
(GADAMER, 2010). Enquanto evento delimitado e circunscrito a regras ou condutas que devem ser
respeitadas ou, pelo menos, reconhecidas por aquele que joga, promove a delimitacdo da livre
arbitrariedade. Nao € possivel jogar sem conhecer os movimentos possiveis dentro daquele espago
circunscrito. E o estabelecimento de condutas de agio, de acordos, que configuram o que ¢ aceito e
preferivel dentro do campo temporal, espacial e imagindrio do jogo. Tal caracteristica do jogo faz
com que seja um campo de contingéncia e de delimitagdo para a a¢do, o que o configura como um
espago para desenvolvimento da criagdo, da construgdo de sentidos e da comunicagdo, pois criar
caracteriza-se por um momento diverso de uma agdo totalmente livre de qualquer contingéncia
(GADAMER, 2012).

A incerteza e a imponderabilidade sdo também caracteristicas essenciais do jogo. Enquanto
evento dinamico e interacional caracteriza-se por acontecer em seu proprio devir, ndo sendo
possivel prever seu desenrolar. A incerteza pode acarretar em tensdo e colocar em evidéncia
algumas das qualidades do jogador como sua tenacidade, concentragcdo, coragem e flexibilidade
para lidar com imprevistos (HUIZINGA, 2012). O devir do jogo relaciona-se a uma de suas

principais caracteristicas, a de ser interacional. Nele estd implicito um movimento de vaivém e o ser

9 Em secdo posterior apresentaremos com mais acuidade as nuances que estdo associadas ao jogo: dgon, arete, alea,
mimicry e ilinx
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do jogo ¢ a propria realizacdo do movimento que nao se fixa e que ndo cessa (GADAMER, 2012).
Seu carater cinético ¢ tdo proeminente que ¢ impossivel jogar sozinho. Para que haja jogo ¢
indispensavel a presenca de um elemento “outro” que responda ao jogador ou que o questione, € a
fascinagdo do jogo reside justamente na saida de si proprio que ele suscita, a entrada “em um nexo
dinamico que desenvolve sua propria dindmica” (GADAMER, 2012b, p. 180). Quando entramos no
jogo, o vaivém ordenado de seu movimento determina um comportamento que se distingue de
outras formas de conduta, cada jogo apresenta uma tarefa ao jogador. Nao € possivel abandonar-se a
liberdade do desenrolar do jogo, a ndo ser transformando o proprio comportamento também em
tarefas do jogo. Uma crianga que joga com uma bola cria tarefas para si, buscar a bola, arremessa-
la. Acreditamos que toda atividade pode ser revestida de um carater ludico, pois o jogo tem o
potencial de conferir ordena¢do ao movimento e engajamento.

E proprio do jogo humano a obediéncia a regras auto estabelecidas e o estabelecimento de
metas para si mesmo, assim como visa-las de maneira consciente de forma a ordenar os proprios
movimentos (GADAMER, 2010). Entendemos que o engajamento e o prazer que caracterizam o
comportamento ludico residem justamente no carater especial com o qual se revestem nossas agoes,
sejam elas sérias ou uma mera brincadeira. Os comportamentos de jogo sdo convergentes com uma
caracteristica humana imprescindivel para o aprendizado musical: a capacidade de auto-observagao,
de autorregulagdo do comportamento e a emergéncia do engajamento cognitivo — lembrando que a
presente tese apresenta um entendimento incorporado da cognigdo, ou seja, o engajamento do corpo

¢ também engajamento cognitivo.

1.1. As nuances presentes no jogo

Apresentaremos alguns principios que incidem sobre o jogo. Essa apresentacdo tem como
base os tipos de jogos propostos por Callois (1990) e no conceito de arete apresentado por
Gumbrecht (2007). Consideramos que ndo cabe falarmos em uma tipologia de jogos, uma vez que
estamos apresentando o jogo como uma categoria geral de agdo humana que pode tomar diferences
nuances. Assim, os principios que apresentaremos nao sao excludentes, mas formam diferentes
coloracdes do conceito de jogo. Consideramos que, pelo menos, cinco nuances podem incidir sobre
0 jogo: agon, alea, mimicry, ilinx (CALLOIS, 1990) e arete (GUMBRECHT, 2007). Essa
categorizagao nao ¢ segundo um jogo especifico, mas sim segundo especificidades que podem estar
presentes em uma agdo ou evento, quando esta ¢ entendida como jogo.

Agon significa competi¢do. Pode ser entendido como “a domesticacdo de confrontos e

tensdes potencialmente violentos dentro dos parametros institucionais de regras estaveis”
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(GUMBRECTH, 2007, p. 56). Em agén as regras exercem um papel mais imperativo que em outras
nuances do jogo e fomentam em espagos regulamentados o espirito combativo presente na natureza
humana. Tanto agén quanto arete baseiam-se no desenvolvimento de uma habilidade que exige dos
jogadores atencdo, treinamento, motivagdo, disciplina e perseveranca. Enquanto que em agon a
motivagdo ¢ o reconhecimento da exceléncia em um determinado dominio, em arete a busca pela
exceléncia ¢ um meio ou consequéncia e nao o objetivo final de se levar algum tipo de performance
a seus limites (GUMBRECTH, 2007).

A ideia de conquista pelo esforco e habilidade, por sua vez, se contrapde a
imponderabilidade do jogo. Alea é o aspecto incerto presente em todo jogo. A habilidade requerida
pelo jogador consiste em saber arriscar e ter flexibilidade para lidar com imprevistos. Mesmo num
jogo que predomine o elemento agon, que pressupde uma regulamentacao mais imperativa, ndao esta
livre do acaso da sorte. Alea ¢ a imponderabilidade e a incerteza da qual nenhum jogo esta livre e
com a qual todo jogador deve aprender a lidar, uma vez que o jogo ¢ um evento que se descobre em
ato, ndo sendo possivel prever seu desenrolar. Todo jogo além de exigir o desenvolvimento de
habilidades especificas, caracteristica sintetizada por agon, ser incerto como predomina em alea,
instaura também uma realidade propria.

Mimicry € a simulagdo e a ficgdo presentes no jogo, que se evidencia pela caracteristica de
estabelecer uma realidade circunscrita e separada da vida cotidiana. Consiste em crer e fazer crer,
em “fazer de conta”, em “ver como”, em perceber as coisas “como se fossem” outras, em
representar um papel, em usar uma mascara. Em mimicry predomina a imaginagao e a interpretagao.
Tem uma rela¢do implicita com agon, pois toda competi¢do ¢ também uma forma de espetaculo.

O desejo de experimentar uma realidade em separado tem sua culminancia em ilinx, que se
caracteriza pela busca pela vertigem. Segundo Callois (1990), ¢ um tipo de fruicdo que reside na
busca pelo distarbio, configurando uma espécie de éxtase e de puro entusiasmo. No nosso
entendimento, a motivagdo presente em i/inx ndo estd no entorpecimento, mas na busca por um
estado de presenca'® que a imersdo em uma atividade lidica provoca e que em ilinx encontra seu
aspecto mais proeminente. A imersao em um estado de presenga funciona como um elemento
motivador no jogo e em todo jogo também reside um aspecto de controle da vertigem, de aprender a
lidar com as proprias emog¢des em momentos cruciais.

Dois principios que incidem ainda sobre o jogo sdo, segundo Callois (1990), a paidia e o
ludus. Paidia € o carater primeiro do jogo, ¢ a experimentacao livre do mundo, ¢ o impulso criativo
na busca de expansdo e ¢ o motor indispensavel do jogo. Ja /udus completa, disciplina e enriquece a

paidia, ¢ o principio da ordem. No ludus impera o desejo de experimentar a ordenacdo e a

10 O conceito de presenga sera mais bem discutido em se¢@o posterior.
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construcao que fazem possivel, por exemplo, a resolu¢do de uma dificuldade e a constru¢do de uma
habilidade. Enquanto que na paidia o prazer do jogo reside na total liberdade de experimentacao,
em ludus o prazer do jogo reside na ordenacdo do proprio comportamento. Assim, liberdade e
contingéncia, paidia e ludus, caminham lado a lado no jogo.

Consideramos que as nuances do jogo assim entendidas sdo aspectos amplamente
condizentes com a performance musical. Os comportamentos presentes em agon € arete sao
essenciais para se pensar o desenvolvimento da alta performance artistica, que exige disciplina,
concentragdo, perseveranga e, em certos casos, doses de competitividade. Se nao fosse assim, ndo
haveriam, por exemplo, tantos concursos de performance musical. Toda performance artistica estd
sujeita a imponderabilidade, a incerteza, o que exige do performer o desenvolvimento da
flexibilidade para lidar com imprevistos. A arte em geral, incluindo as artes da performance,
estabelecem um tempo e um espago circunscritos, sao a delimitagdo de uma realidade, a
interpretacdo de um papel, o uso de uma “madscara” para um expectador. Como argumenta Davidson
(2002), o performer veste um personagem quando sobe no palco, o que para autora ¢ de
fundamental importincia para a vitalidade e para a autenticidade da interpretagdo artistica.
Davidson salienta a importancia da mascara para intérprete, no caso o cantor, inclusive como uma
forma de lidar com a dificuldade em se expor para um publico. Embora ndo se expresse nesses
termos, a autora estd chamando atengdo para o elemento mimicry presente em toda performance
artistica. Por fim, a performance artistica ¢ ao mesmo tempo saber lidar com a vertigem de estar
exposto a um publico, ao olhar do outro, assim como a imersdo em um estado de presenca
caracteristico de toda atividade que exige um direcionamento dindmico da atengdo, tal como ¢
caracteristico da performance musical. A performance e sua preparacao estdo ainda sujeitas ao /udus
e a paidia, e o exercicio salutar dessa atividade depende do equilibrio entre esses dois polos de
acdo: ordenagao, estudo direcionado e disciplina, assim como a livre experimentacao e, sobretudo, o
prazer com a propria realizagao.

Os jogos nao necessariamente fazem referéncia a espectadores. Criangas, por exemplo,
jogam para si mesmas. Um musico de performance, em seu estudo solitdrio, pode perfeitamente
jogar com seu corpo em interagdo como seu instrumento. No entanto, existem tipos de jogos que
existem para serem vistos € nos quais “o espago fechado do mundo do jogo deixa cair aqui uma
parede” (GADAMER, 2012, p. 162). Trata-se dos jogos da arte. A parede que cai, deixa em
evidéncia o jogo da arte para o espectador e apresenta em si uma dualidade: ao mesmo tempo em
que possibilita a abertura para o espectador, contribui para o cardter fechado do jogo, pois ¢ a

presenca do espectador que possibilita sua realizagao.
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1.2. Arte e entendimento

A arte ¢ para Gadamer (2012) uma experiéncia de entendimento, nao apenas um “objeto” de
fruicdo, pois a experiéncia estética nos possibilita experimentar uma verdade. Ao defender essa tese,
o autor promove uma ampliagdo da nocdo de verdade que ndo se limita apenas aquilo que ¢
cientificamente cognoscivel (GRODIN, 2012). A fim de pensar o que ¢ o encontro com a obra de
arte, que posteriormente se desdobrara como um modelo para pensar o entendimento humano,
Gadamer (2012) utiliza o conceito de jogo como fio condutor para explicagdo ontologica da
experiéncia da arte, pois

a experiéncia da arte que precisamos fixar contra a nivelagdo da consciéncia estética
consiste justamente em que a obra de arte ndo ¢ um objeto que se posta frente a um sujeito
que ¢ por si. Antes a obra de arte ganha seu verdadeiro ser ao se tornar uma experiéncia que
transforma aquele que a experimenta. (...) E justamente esse o ponto em que o modo de ser
do jogo se torna significativo, pois 0 jogo tem uma natureza propria, independente da
consciéncia daqueles que jogam (GADAMER, 2012, p.155).

Em sua obra seminal Verdade e Método, publicada em 1960, Gadamer dedica-se a investigar
modalidades de conhecimento que ultrapassam o campo de controle da metodologia cientifica. O
filosofo, representativo da hermenéutica'’ contemporinea, compreende que tanto na experiéncia
estética quanto na experiéncia historica existe uma “verdade” que escapa a nocdo tradicionalmente
difundida na ciéncia. Gadamer entende verdade ndo como a apreensdo correta da realidade, mas
como o proprio ato do entendimento.

Seu projeto inicial ao escrever Verdade e Método (2012) era pensar uma hermenéutica das
ciéncias humanas, embora ele va ainda mais longe ao esbocar uma hermenéutica da linguagem
(GRODIN, 2012). Apesar do titulo, Verdade e Método é uma critica a ideia de que a verdade ¢
apenas uma questao de método (GRODIN, 2012). A noc¢ao de método, que pressupde uma distancia
entre observador e objeto, ndo basta para as ciéncias humanas e para as artes, uma vez que o
espectador esta sempre comprometido em algum nivel com a interpretagdo e consequentemente
com a constru¢do do objeto. Na filosofia gadameriana fica cada vez mais diluida a ideia de que
sujeito e objeto sdo instancias separadas.

A verdade ¢ uma experiéncia de entendimento que acontece dentro de uma certa linguagem
ou contexto e ndo apenas o “desvelamento de uma situacdo oculta” (GRESPAN, 2008, p. 12), mas
sim o proprio ato de entendimento. Com isso, ndo se pretende deslegitimar o conhecimento que
chamamos de cientifico, ou seja, construido segundo critérios objetivos e do método cientifico. A

critica de Gadamer (2012) ¢ justamente a visdo de que o conhecimento cientifico ¢ o que traz a

11 A ideia central da concepgdo filosofica hermenéutica contemporanea ¢ que o entendimento e a interpretagdo sdo
processos essencialmente humanos sendo, portanto, o que poderiamos chamar de uma filosofia do entendimento.
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verdade. Sua critica direciona-se a imposicdo de um tipo de conhecimento que pretende se
estabelecer independente do intérprete, imposi¢do que tende a nos tornar impenetraveis ao
reconhecimento de outras modalidades de saber que sdo proprias as ci€éncias humanas e as artes, e €
justamente na experiéncia da arte que Gadamer vai procurar subsidios para construir seu modelo de

entendimento.

1.3. Arte como jogo: revisitando a dicotomia sujeito/objeto a partir da experiéncia estética

O que ¢ a experiéncia estética? Quais sdo suas singularidades? O que a define? Nosso
objetivo na presente se¢do € revisitar a dicotomia entre sujeito € objeto por considerar que esse € um
ponto crucial, tanto na pergunta pela arte quanto pelo conhecimento.

A experiéncia estética, assim como outras formas de experiéncia, como a percep¢ao, ¢
produzida a partir do encontro de um sujeito com um objeto. Mas o que acontece a partir desse
encontro? Como essas duas instancias, sujeito e objeto, se relacionam? Duas vertentes se ocuparam
de entender como somos afetados e qual o fator determinante no conhecimento, se seu centro de
gravidade estd no objeto ou no sujeito que o percebe. A questdo dessas duas tradicdes de
pensamento € saber se o locus da experiéncia esta no objeto e em suas propriedades imanentes ou se
esta no sujeito que ¢ afetado por ele. O objetivismo atribui ao objeto uma qualidade imanente e o
subjetivismo atribui a consciéncia dos sujeitos a capacidade de deixa-se afetar.

Segundo o objetivismo o objeto ¢ o elemento crucial da relagdo cognitiva. Ele é capaz de
mobilizar um sujeito por conta de suas qualidades imanentes, num sentido tal que o objeto
determina o sujeito. Nessa perspectiva cabe ao sujeito reproduzir as propriedades do objeto. Isso
pressupde que o objeto € uma entidade pronta, acabada e definida em si mesma. “O objeto € algo
dado, algo que representa uma estrutura totalmente definida, estrutura que ¢ reconstruida, digamos
assim, pela consciéncia cognoscente” (HESSEN, 1978, p. 89). A tese objetivista tem sua origem na
filosofia de Platdo. Sua teoria das ideias ¢ a formulagdo classica do objetivismo, na qual as ideias
sao realidades objetivas. Na experiéncia estética, o objetivismo configura-se pelo entendimento de
que a obra e suas propriedades estéticas imanentes independem do juizo dos sujeitos que as observa
e se nem todos sdo capazes de apreciar uma obra de arte ¢ porque ndo conseguem enxergar sua
beleza imanente. Por sua vez, ndo trazer o sujeito para o cerne da experiéncia estética traz em si
alguns problemas: encarcera a experiéncia estética nas qualidades e propriedades do objeto, em
formas perfeitas, simétricas, equilibradas e em padroes canonizados e impostos culturalmente e alija

a possibilidade de a experiéncia estética ser também oriunda de um ato produtivo.
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Num outro sentido, mas que por sua vez complementa a teoria objetivista, o subjetivismo
traz para o sujeito a centralidade na experiéncia e do conhecimento. Segundo Hessen (1978), foi a
filosofia de Santo Agostinho e a de seu precedente Plotino que trouxe o pensamento platonico da
esséncia das ideias e da verdade para uma primeira concepg¢ao de sujeito e, desde entdo, “a verdade
j& ndo estd fundada num reino de realidades supra-sensiveis, num mundo espiritual objetivo, mas
numa consciéncia, num sujeito” (HESSEN, 1978, p. 91). Por fim, foi Kant quem tirou o sujeito
definitivamente da oOrbita do conhecimento e o colocou no centro. No subjetivismo kantiano o
problema do conhecimento ndo esta num mundo objetivo, mas a pergunta pelo conhecimento volta-
se inteiramente sobre como a consciéncia apreende. Esta nocdo vai se desenvolver nos a prioris
universais do conhecimento e da razdo sobre os quais o sujeito ergue o edificio do conhecimento.
Este subjetivismo ¢ assim marcado por um profundo idealismo. O argumento idealista ¢ que a
existéncia de um objeto independente da consciéncia cognoscente ¢ contraditoria, pois ¢ a partir do
momento em que percebemos um objeto € que fazemos dele um conteudo da consciéncia. Portanto,
ndo haveria objetos exteriores a consciéncia e toda a realidade estaria contida nos sujeitos. Contudo,
voltando ao problema da experiéncia estética, o reconhecimento ou ndo da arte encontra-se no fato
de que o sujeito ndo reconhece as qualidades estéticas do objeto, o que acarreta a ideia de que existe
um juizo estético correto — aquele que reconhece as qualidades estéticas na obra de arte e por isso €
afetado por ela — e um equivocado — que ndo se sensibiliza frente a uma obra. Numa perspectiva
subjetivista a experiéncia estaria entdo relacionada a dois pontos centrais: ao desenvolvimento da
consciéncia estética dos sujeitos e a ideia de gosto. Ambas legitimadas pelo fato de que cada sujeito
¢ afetado de forma diferente por um mesmo objeto, donde surge o entendimento de que temos uma
consciéncia estética que pode ser treinada e desenvolvida.

Como dito, a relagdo entre o objeto e o sujeito que o reconhece estabelece o /ocus da
experiéncia estética. Por sua vez nem a teoria objetivista nem a teoria subjetivista trazem para o
centro da discussdo a fusdo entre sujeito e objeto, que tem lugar tanto no ato de entendimento
quanto na experiéncia estética, uma relagdo que tem um carater de co-pertencimento ¢ que ¢
anterior a qualquer tipo de separacdo que se pretenda colocar entre essas duas instancias do
conhecimento. Num viés psicologico e ontogenético, ou seja, considerando-se a génese € o
desenvolvimento humano, a unido entre sujeito e objeto resulta da arcaica unidade entre o sujeito e
o mundo com o qual ele interage e atua. Tal unidade primordial serd discutida posteriormente por
meio da contribuicado de Winnicott (1975) que aponta serem os primeiros anos do desenvolvimento
humano a origem de nosso potencial criador. Para o autor, a origem desse potencial advém de nossa
experiéncia de indiferenciacdo em relacdo ao mundo — tal como a que acontece com os bebés nos

primoérdios de seu desenvolvimento —, de nossa capacidade de nos diferenciarmos do mundo — com
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a emergéncia da percep¢ao de um eu no mundo — e, por fim, nossa capacidade de retornar a esse
estado de pertencimento que acontece em um “espago potencial” — um campo de intersecdo com o
mundo — que mantemos na vida adulta e que configura o “lugar” onde brincamos, onde nos
comunicamos e onde criamos.

Entendemos que uma ontologia da experiéncia estética, que ndo deixa de ser também uma
ontologia do entendimento humano, deve tratar da dialogicidade presente na relacdo entre sujeito e
objeto, desse campo de intersecao. A reflexdo de Gadamer (2010, 2012) ndo ¢ sobre o sujeito e sua
consciéncia estética, mas sobre o modo se ser da arte, do entendimento e da experiéncia estética,
que ndo se situam nem no objeto nem no sujeito, mas num campo intermedidrio que ¢
fundamentalmente dial6gico. Assim como a arte, 0 modo de ser do jogo ndo permite que quem joga
se comporte em relagdo a ele como um objeto. Por ter uma natureza que lhe € propria, o jogo nao se
limita a subjetividade ou a consciéncia do jogador. O pensamento do fildsofo ¢ orientado por uma
critica ao principio subjetivista que determina o pensamento moderno. A crise do idealismo
subjetivo imprimiu uma dire¢do nova ao sentido do que é compreender. E o outro que possibilita
que o eu entenda algo, sendo, portanto, um elemento crucial do entendimento. E importante
destacar que o outro pode assumir diferentes formas, ndo ¢ necessariamente uma pessoa, mas ¢ tudo
aquilo que se constitui como alteridade, ou seja, “como elemento ndo imediatamente acessivel,
compreensivel” (GRESPAN, 2008) e a partir do qual posso enxergar a mim mesmo.

Ao romper com a centralidade do eu no processo de construcdo de sentido, o conceito de
jogo traz a questdo da compreensao para além da consciéncia de quem conhece, ao entender que
esse processo ndo suspende a alteridade, mas a conserva. Desfazer um modelo centrado seja no
objeto, seja no sujeito, ¢ entender que a compreensao ¢ sempre um jogo, um acordo, um didlogo e
num dialogo ndo existem sujeitos e objetos. E justamente o carater de mediagdo presente no jogo
que confere ao conceito a possibilidade de se pensar a alteridade como um aspecto inerente a
compreensdo e que o ato de entendimento se estabelece a partir da dialética da pergunta e da
resposta. Esse processo ndo se limita ao didlogo entre duas pessoas, mas também na relacao texto e
intérprete, espectador e obra de arte, sujeito e objeto do conhecimento e, por fim, entre individuo e
mundo. Como um jogo, todo processo de compreensdo ¢ uma experiéncia em aberto, ¢ uma acdo
interpretativa e ndo a reproducao interna de uma realidade externa. Enquanto jogo, o entendimento
¢ um ato criativo que ndo se inicia nem se esgota no sujeito. Entender produz um momento de
desprendimento de si-mesmo (se/bst) que o modelo proposto por Gadamer procura iluminar. O
espaco ludico comporta um movimento de alternancia que ndo pode ser reduzido a subjetividade do
jogador, pois “a real experiéncia do jogo consiste no fato de que, no jogo, passa a predominar algo

que obedece inteiramente as suas proprias leis” (GADAMER, 2012b, p. 154). Quando alguém entra
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no jogo, pode experimentar uma alternancia fluida que parece caminhar por si mesma e que confere
ao jogador uma experiéncia de liberdade e leveza, “o que entra ou esta em jogo ja ndo depende de si
mesmo, mas ¢ dominado por essa relagdo chamada jogo” (GADAMER, 2012(I1), p.154).

O modelo de entendimento que Gadamer (2012) apresenta como alternativa ao modelo
tradicional no qual sujeito e objeto sdo instancias autdnomas baseia-se no principio de que o
entendimento ¢ uma experiéncia de estar-fora-de-si (Aussersichsein). O auto esquecimento que o
mergulho no jogo produz na consciéncia de quem joga nao ¢ uma perda de si-mesmo, mas seu
alargamento. A saida de si-mesmo ¢ o movimento essencial do conhecimento, dai a “capacidade que
a arte tem de expandir e modificar a compreensdo que se tem de si proprio e do mundo” (GAY,
2010, p. 140). Como argumenta Gadamer (2012) estar-fora-de-si (Aussersichsein) ndo deve ser
reduzido a uma negacdo do estar-em-si (Beisichsein), e ser assim entendido como um devaneio.
Estar-fora-de-si €, por sua vez, a possibilidade de se estar inteiramente em alguma coisa. Nessa
perspectiva, entender significa participar de uma espécie de didlogo com a alteridade, com o
desconhecido.

O jogo ¢ capaz de estabelecer uma realidade que enlaga o jogador num encontro que o
transforma. A subjetividade dos individuos, seu comportamento e sua auto compreensao,
mergulham numa determina¢do maior que lhes comporta. A comunicagdo significativa pode ser
entendida segundo a categoria jogo, pois ndo se reconhece a distdncia entre aqueles quem jogam e
aqueles que assistem ao jogo. Mais do que apenas observadores, todos sdo coparticipes'?. No jogo
da arte ndo somos nds que dirigimos a agdo interpretativa, mas somos transportados para uma
realidade que nos ultrapassa: o jogador se dobra a autonomia do jogo e a subjetividade de quem
joga encontra-se implicada, mas em nenhuma medida ela € o “sujeito” do jogo.

Como discutido, a pergunta pela arte e pelo entendimento ndo pode estar restrita ao sujeito,
ou a sua consciéncia estética como pressupde o subjetivismo, pois a arte ndo € um objeto. O jogo,
assim como a arte, ndo se encontra na consciéncia nem no comportamento dos sujeitos, mas os
convidam a participar de seu mundo circunscrito. Isso é evidente em jogos que criam uma realidade
a ser assistida, no caso Gadamer (2012) se refere ao espetaculo, tanto teatral quanto musical. No
espetaculo, uma realidade ¢ performada com a finalidade de ser assistida e o jogo se configura pela
dupla presenca de espectadores e atores. Mesmo, por exemplo, quando fazemos musica para nds
mesmos, temos algo em vista. Existe uma expectativa de que a musica se realize como desejamos,
que saia corretamente para alguém, um potencial ouvinte. A natureza da arte ¢ tal “que sempre se

endereca a alguém, mesmo que ndo tenha alguém efetivamente presente” (GADAMER, 2012,

12 O rompimento das distancias entre produtores, espectadores e obra ¢ um impulso fundamental na arte moderna. Um
exemplo significativo disso ¢ a obra 4°33” de Jonh Cage, em que o espectador, juntamente com 0s musicos que
estdo em cena, constroem a obra.
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p.165). O artista constantemente dialoga com uma tradi¢do que lhe serve de modelo, seja um

modelo a seguir ou um modelo a confrontar. Assim

a tradigdo criada por um grande ator, regente ou musico, na medida em que seu modelo
continua atuante, ndo representa necessariamente um obstaculo para a livre criacdo, mas se
tera fundido de tal maneira com a propria obra que o confronto com esse modelo estimula a
recriacdo criativa posterior de todo artista tanto quanto a propria obra. As artes reprodutivas
possuem exatamente esse algo especial, ou seja, que as obras com as quais elas se ocupam
autorizam essas recriagdes, mantendo assim visivelmente abertas para o futuro a identidade
e a continuidade da obra de arte (GADAMER, 2012, p. 175-176).

O padrao que possibilita estabelecer se uma interpretacao € “correta” ¢ movel e relativo, e a
interpretacdo de uma peca musical estd, como o jogo, sempre circunscrita a determinadas condutas
e inscrita em uma determinada tradicdo que ao mesmo tempo em que canoniza alguns modelos,
marginaliza outros. A interpretagdo ndo se encerra na subjetividade do intérprete, embora dependa
de sua corporeidade® para acontecer; ndo trata de uma variedade apenas subjetiva de concepgdes de
uma mesma peca, mas assinala o proprio modo de ser da arte: interpretar é sempre recriar
(GADAMER, 2012). A interpretagdo também ndo se limita a reprodugdo correta de um modelo.
Uma recriagdo € circunscrita € joga com aspectos objetivos presentes na pe¢a musical, com outras
interpretagdes € com as experiéncias proprias do intérprete. Em face da nossa finitude e da nossa
visao sempre parcial e culturalmente circunscrita, a ideia de uma representagao correta ou de um
modelo a ser seguido ¢ para Gadamer (2012) um contrassenso, uma vez que a experiéncia com a
obra é sempre hermenéutica, tanto na perspectiva de seu produtor quanto de seu espectador.

Na arte, o jogo exerce em plenitude uma de suas caracteristicas mais fundamentais, cria uma
realidade auténoma e circunscrita, tanto no tempo € no espago quanto a condutas. Especialmente
nas artes transitorias como a musica € o teatro, o conceito de jogo apresenta um ganho
metodoldgico pois a obra de arte ndo pode “ser isolada da “contingéncia” das condigdes de acesso
sob as quais se mostra, e onde isso ocorre o resultado ¢ uma abstragdo que reduz o verdadeiro ser da
obra. O espetaculo s6 acontece onde estd sendo representado, e para ser musica deve soar”
(GADAMER, 2012, p. 172).

A inseparabilidade entre a obra musical e as condigdes nas quais essa obra ¢ produzida ¢é
discutida pelo musicologo Nicholas Cook (2006), que critica a concepgao, presente na musica de
concerto ocidental, de que a performance ¢ a reproducao e nao a construgao do sentido musical —
como se fosse possivel pensar a obra musical como “um tipo de propriedade intelectual a ser
entregue intacta do compositor para o ouvinte” (COOK, 2006, p. 7). O autor critica o entendimento

de que a obra musical ¢ um produto autbnomo em relagdo a quem a realiza e quem a escuta. A

13 Na frase acima poderiamos dizer corpo, mas corporeidade congrega o sentido de experiéncia do corpo bem como a
relevancia de seus aspectos materiais. Corporeidade refere-se as propriedades comuns a tudo aquilo que tem corpo
e que se percebe como um agente no mundo. Vitalidade, conceito que sera discutido no capitulo 3, ¢ um exemplo de
propriedade que emerge da corporeidade.
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performance como reproducdo estd inserida na propria linguagem; falamos sobre a musica e sua
performance, caracterizando os eventos musicais em termos de reprodugdo. Cook por sua vez
defende que a musica deve ser pensada como performance, que € a0 mesmo tempo Processo €
produto. Pensar a musica como performance comporta a ideia de que o sentido ¢ construido pelo ato
da performance contando com as negociagdes de sentido entre compositor, intérpretes e publico.

O sentido da performance ¢ um processo, um jogo. No entanto, na tradicdo da musica de
concerto ocidental entende-se o processo como suplementar, ou seja, como subordinado ao produto
final. Por sua vez, como alerta a tradicado hermenéutica gadameriana, uma obra € inseparavel de sua
interpretacdo. Toda obra artistica apresenta uma série de regras ou condutas que podem ser mais ou
menos fixas e que, portanto, sdo passiveis de serem repetidas. Mesmo o jogo livre e imprevisivel da
improvisagdo ¢ também circunscrito a condutas que podem ser mais ou menos fixas. Ao se
considerar que as variacdes na execucdo musical sdo livres e arbitrarias, ignora-se a propria
natureza da arte, como se existisse uma representagdo correta a que a execugdo deva estar
vinculada. Nao se trata de uma arbitrariedade de concepgdes, mas reconhecer que toda obra deixa,
de algum modo, um espaco de jogo a ser preenchido. A percep¢ao da forma tem um carater que ¢
performativo, ou seja, ¢ construida ativamente em nossa relagdo com a obra. O que esta em
evidencia na percepc¢do da arte € justamente a realizagdo dessa construcdo propria do jogo da arte
(GADAMER, 2010).

Como texto, a obra musical apresenta uma materialidade, ela est4 escrita, mas a forma como
sera lida ndo pode ser desconsiderada. A fim de lidar com as operagdes levadas a cabo no processo
textual, Wolfgang Iser (2002) propde o uso do jogo como conceito pertinente para se pensar a
relacdo entre autor-texto-leitor, que incorpora a natureza duplamente produtiva do processo textual:
a producao do texto e de seu sentido. O carater de producdo presente na tarefa do escritor € bastante
evidente, afinal ¢ ele quem escreve o texto. Por sua vez, o sentido do texto ¢ produzido no encontro,
no jogo, entre escritor e leitor. O sentido ndo ¢ um produto acabado que o leitor recebe
passivamente, mas sim um jogo, € como tal € um processo aberto e dindmico. O jogo ilumina o
aspecto performativo da construgdo de sentido no processo textual, ou seja, seu carater dindmico de
producao e de realizagdo, tanto por parte do escritor quanto por parte do leitor. O texto nao ¢
entendido por Iser “como um objeto de representacdo, mas sim como o material a partir do qual o
novo ¢ modelado” (ISER, 2002, p. 105). Ao entender o processo criativo da produgdo textual como
jogo, Iser evidencia os processos de elucidacdo e de complementagdo presentes nos processos de
construgdo do sentido. A relagdo autor-texto-leitor € um devir que acontece a partir de um encontro.
Nao ha uma realidade pré-dada que pretenda estar representada no texto, mas sim uma realidade

construida por esses trés elementos. Cada encontro serd unico ¢ no qual algo novo se configura. O
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novo produto, no caso o sentido, ndo ¢ predeterminado pelo texto, mas se configura no jogo entre
autor ¢ leitor onde o campo de jogo é o proprio texto. O texto ndo tem um sentido fixamente
estabelecido, mas antes ¢ um campo de interse¢ao e de encontro entre autor e leitor.

Iser questiona o conceito de representagdo nas artes e na literatura, por este ndo englobar “a
operacao performativa do texto como uma forma de evento” (ISER, 2002, p. 106). A critica do autor
estd inserida em um contexto mais amplo. Ele questiona a representacdo como imitacdo de um
mundo pré-dado. Em contraposi¢do ao carater imitativo, o autor chama a atenc¢ao para o aspecto
performativo de nossa relagdo com o mundo. Em vez de representarmos um mundo, realizamos sua
construcdo e configuragdo. O conceito de jogo permite pensar a relagdo autor-texto-leitor como uma
dinamica que conduz a um resultado final. Mesmo partindo de uma agdo intencional do autor, o
jogo do texto € um processo em aberto, pois convida o leitor a imaginar e a interpretar. O texto nao
¢ estatico, mas sim um campo de interse¢do. E a0 mesmo tempo um ato intencional do autor e uma
operagao performativa por parte do leitor. O texto enquanto jogo apresenta um carater que vai além
dos atos de leitura, ¢ antes um meio de transformacao.

Em seu ensaio Graciosidade e jogo: porque ndo é preciso entender a dan¢a, Gumbrecht
(2012) apresenta uma série de assimetrias e proximidades entre jogo e danga. O autor discute o
tema a partir da perspectiva de observador da danga e nao de produtor. Como os esportes, a danga se
enquadra na categoria performance, definida como “movimento do corpo, percebido da perspectiva
da cultura de presenga” (GUMBRECHT, 2012, p.105). Por sua vez o elemento agén ¢ mais
presente na constituicdo do esporte. E preciso entender que o pensamento do autor se orienta em
grande parte por uma critica a tradicdo hermenéutica, que entende nossa experiéncia no mundo
como interpretacdo e construcao de sentidos.

Para Gumbrecht (2012) vivemos em duas dimensdes diferentes e complementares de
existéncia que estabelecem diferentes relacdes com os objetos e o mundo: a dimensdo da presenca e
a dimensao do sentido. Em cada uma dessas, estabeleceriamos diferentes relagdes com o mundo.
Em cada ambiente cultural, em cada época, confluem elementos dessas duas dimensdes. Por
exemplo no medievo, a cerimdnia da eucaristia era vivida pelos cristdos a partir da dimensao da
presenga, o pdo e o vinho ndo representavam Cristo, mas eram sua propria carne € sangue
(GUMBRECHT, 1998). Na dimensao do sentido, estamos produzindo interpretacdo e atribui¢do de
sentido em relagdo ao que experimentamos e nos entendemos como consciéncia e esta exerce sua
supremacia em relacdo ao corpo, que € pouco considerado e at¢ mesmo menosprezado. Assim, “a
autorreferéncia se compreende excéntrica em relacdo ao mundo, porque existe um hiato ontoldgico
entre esses dois lados”. (GUMBRECHT, 2012, p. 118). Essa autorreferéncia excéntrica ao mundo ¢

0 que possibilita ao ser humano interpretar, construir sentidos e de onde surge o impulso de querer
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transformar o mundo. J4 na dimensdo da presenca a autorreferéncia ndo se vé como separada do
mundo. Quando nos encontramos na dimensdo de presenca estabelecemos uma relacdo fisica e
espacial com o entorno. Corpo e consciéncia formam uma unidade. Enquanto no sentido a dimensao
dominante ¢ o tempo, porque transformar requer tempo, na presenca a dimensao dominante € o
espaco, pois € no espago que nos relacionamos com o mundo.

Para Gumbrecht (2012), a danca ¢ capaz de proporcionar a experiéncia de um
comportamento complexo pelo corpo que “a consciéncia ndo consegue permitir ou controlar (...),
percebe-se durante a danga que ¢ possivel produzir uma complexidade de movimentos com o corpo
que seria impossivel se a consciéncia participasse demais desse jogo” (GUMBRECHT, 2012,
p.110). O autor deixa claro seu entendimento de que existe uma tensao entre o fendmeno do ritmo e
da danga por um lado, e a consciéncia e a semantica por outro, ou seja, uma tensao entre presenca e
sentido. Concordamos em parte com o pensamento do autor € em sua critica a dimensao do sentido.
A acepc¢do de sentido em Gumbrecht ndo considera a existéncia de sentidos incorporados, ou seja,
que o corpo experimenta € comunica sentidos em sua atua¢ao no mundo, conforme defendemos na
presente tese. Por sua vez, a distin¢cdo entre as dimensodes da presenca e do sentido, sao proficuas
para refletirmos sobre os processos criativos na performance musical. As relagdes entre danga e
performance musical s3o estreitas se observadas sob uma perspectiva incorporada. Os gestos que
participam da performance musical sdo ensaiados, refinados, como uma rica coreografia que
possibilita a producao sonora. A fluidez gestual da danga, a concatenacdo de acdes expressivas
muito se assemelha a construcdo gestual na performance musical.

Na performance, seja ela qual for, existem momentos em que o performer deve ser capaz de
se libertar da dimensdo do sentido, para entregar-se a presenca, para viver um estado de
indiferenciacdo em relacdo aquilo que realiza. No entanto, ndo ¢ possivel desconsiderar que a
performance ¢ um evento que requer preparagdo e aprendizado, o que, necessariamente, envolve
processos de construcao de sentidos. A presenga ¢ uma dimensdo fundamental da performance, mas
em seus processos de aprendizagem, seja a danga, a performance musical ou o esporte, acreditamos
que construimos sentidos para experimentarmos a presenga.

Para Gumbrecht, o “jogo exige uma modalidade especifica de entendimento. Entender um
jogo significa entender suas regras de forma que possamos participar do jogo (...), quando
entendemos as regras de um jogo, compreendem-se também rapidamente as motivagdes que podem
surgir intrinsecamente em um jogo” (GUMBRECHT, 2012, p. 119). As regras, ou o estabelecimento
de condutas de acdo, podem ser uma motivagdo para a a¢do. Para o autor, a presenca de regras ndo ¢
compativel com a graciosidade da danga, pois a graca do movimento ndo ¢ passivel de regras e

condutas fixas. Gumbrecht (2012) estabelece a agdo séria como pano de fundo contrastante em
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relacdo ao que considera jogo. A acdo, que ¢ motivada pelas suas finalidades, ¢ para o autor a acao
séria e tais motivagdes externas e pragmaticas sdo o que conferem orientagdo e dire¢do ao
comportamento. No jogo opera um tipo de interacdo que se configura pela auséncia de motivagdes,
“uma interagdo com motivagdes fracas ou até ausentes” (GUMBRECHT, 2012, p.113). A fim de
coordenar essa interacao ausente de motivacdes, 0 jogo precisa ter regras que podem ser estaveis e
estabelecidas antes da interagdo e aquelas desenvolvidas e negociadas no devir do jogo, regras que
sdo reinventadas a cada momento. Na auséncia pragmaticas, 0 jogo opera por um outro principio: €
intrinsecamente motivado o que o configura como uma espécie de ruptura com a vida cotidiana e
com a agao séria.

Entendemos que o autor ao considerar como elemento mais proeminente no jogo seu
contraste em relacdo a acao séria e a presenca de regras, apresenta um entendimento especifico
sobre o conceito. Na presente tese, o jogo ndo se limita ao estabelecimento de regras e o fato de ser
desprovido de motivacdes exteriores ¢ o que o torna capaz de proporcionar uma experiéncia de
profunda seriedade e de presenca para os jogadores. E importante considerar como nos entregamos
as regras do jogo, ao estabelecimento de determinadas condutas que delineiam as agdes e
movimentos possiveis em um jogo — como a movimentacdo de uma peca de xadrez, passos de
danca, os gestos basicos que possibilitam a execu¢do de um instrumento.

Nao ¢é possivel negar que em todo aprendizado, inclusive da performance, que é uma
atividade predominantemente corporal, existe uma dimensdo de sentido, pois aprender ¢ a
transformagao de comportamentos. Aprender a tocar um instrumento requer o desenvolvimento de
um repertorio gestual, conceitual, metaforico'® e imagético, que estrutura nosso entendimento e
aprendizado. O processo de objetivacdo do gesto necessita da percep¢do do corpo que realiza o
gesto, da criagao de movimentos basicos que se ancoram em sentidos incorporados como trajetoria,
equilibrio e apoio. Enfim, a performance ¢ uma atividade incorporada, que requer o
desenvolvimento de uma grande complexidade de ag¢des. De fato, quando esses gestos ja sdo
naturalizados, a consciéncia pode, como argumenta Gumbrecht (2012), atrapalhar, se participar
demais desse jogo. No entanto, a fim de criar um complexo repertdrio gestual que nos possibilite
tocar um instrumento, € preciso construir sentidos que orientem a agao. A dicotomia apresentada por
Gumbrecht de que a produgdo de sentidos ¢ apenas metafisica, acarreta o entendimento de que
nossa cognicdo ¢ desincorporada, o que traz consequéncias para a forma como percebemos e

significamos o vivido. Ao contrario, acreditamos que o conceito de jogo pode ser uma ponte que

14 Conforme sera apresentado no capitulo 2, a metafora apresenta um papel central em nossos atos de construgdo de
conhecimentos, pois ela nos possibilita projetar nossa experiéncia em dominios concretos em dominios abstratos.
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tem a capacidade de conectar, em nossa experiéncia, corporeidade e construcao de sentidos, ou na

terminologia do autor, conectar presenca e sentido.

2. Criatividade como potencial e como processo humano

No presente capitulo ndo poderiamos deixar de discutir o que € processo criativo e
criatividade, pois entendemos que a agdo criativa estd atrelada a um comportamento de jogo. O
conceito de criatividade pode ser entendido sob duas perspectivas que se complementam, a de ser
um potencial humano e a de ser um processo de elaboragdo desse potencial. O espaco potencial
(WINNICOTT, 1975) é o “lugar” no qual a criatividade tem origem enquanto potencial e se
desenvolve enquanto processo. A criatividade ¢ um conceito relativo e permeado de mitos. Dentre
eles, ha o mito da criatividade como um “dom divino” e que alguns individuos sdo criativos e que
outros nao o sdo. Esse mito se distancia da ideia que queremos apresentar de criatividade como um

potencial inerente a condi¢ao humana.

2.1. Criatividade como potencial

Para Ostrower (2014), a criatividade ¢ um potencial humano e a realizagao desse potencial é
uma necessidade humana. O potencial criativo ndo ¢€ restrito as artes. Independente dos modos e dos
meios, ao criarmos, sempre relacionamos, ordenamos e configuramos (OSTROWER, 2014). Criar ¢
dar nova forma, ¢ revestir de novas coeréncias e sentidos algum fendmeno, ¢ relacionar
acontecimentos e objetos sob novo olhar, é ressignificar, ¢ estabelecer novas relagdes entre a
infinidade de eventos que experimentamos enquanto seres humanos. Nossos processos perceptivos
sdo criativos. Ao perceber, relacionamos, ordenamos, configuramos e atribuimos sentidos as formas
percebidas. A percepcao ¢ um processo dindmico de sintese no qual o percebido esta em constante
atualizagao.

Como processo ordenador e configurador, ¢ uma forma de conhecimento. O potencial
criador humano se expressa para Ostrower (2014) nos diversos caminhos possiveis de se ordenar e
de se configurar o vivido. Pelo trabalho, os sujeitos elaboram seu potencial criador e esse processo
de elaboragdo ¢ uma dinamica transformagao da matéria que orienta a acdo criativa. Essa matéria, a
que se refere a autora, pode tanto ser uma substancia concreta como também conceitos e ideias que
orientam a formulacdo de uma teoria — por exemplo, ou gestos que possibilitam a concretizagdo de
uma performance. Os processos de criagdo sdo processos produtivos de configuracdo, de

experimentacdo e de controle sob uma determinada matéria.
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2.2. Criatividade como processo

O processo criativo € oposto a um fazer mecanico, automatizado e enrijecido. Ele conta com
a abertura de olhar, uma atencdo que possibilita a quem o desenvolve abordar uma questdo, um
problema ou um fendomeno, sob diferentes perspectivas. Aprender ¢ um processo criativo. O
aprendizado leva a transformagao da experiéncia e, quando aprendemos, modificamos nosso olhar e
nossos conceitos. Na busca por ordenagdes, por produzir sentidos e coeréncia ao que
experimentamos, reside a motivagdo humana para criar (OSTROWER, 2014). O ser humano busca
ordem e relagcdes naquilo que vé. Ao relacionar, ordenar, e configurar damos sentido ao que
experimentamos, ndo criamos apenas porque gostamos, mas também porque precisamos nos
orientar no mundo e o fazemos construindo sentidos. Em nosso cotidiano relacionamos, ordenamos,
configuramos e significamos eventos, objetos, emocdes de forma inconsciente e também
consciente.

No caso especifico da performance musical, o instrumentista precisa se aprofundar na
elaboragio de suas técnicas de expressdo. E o “saber fazer” (OSTROWER, 2014). Tocar um
instrumento ¢ “saber fazer”, ¢ dar forma a uma matéria expressiva. Ao se aprofundar nos meios de
comunicar a musica, o instrumentista aprimora seu gesto. Sendo um processo em constante
atualizacdo e que necessita de um campo adequado para se desenvolver. Como processo dindmico e
circunscrito, a criatividade tem estreitas relagdes com o jogo € com o brincar, €, COMoO veremos
adiante, a agdo criativa e o brincar desenvolvem-se em um “lugar” especifico que apresenta

caracteristicas proprias.

2.3. Espaco potencial: nem “dentro” nem “fora”

Para Winnicott (1975), o brincar deve ser pensado como um tema em si mesmo, como
aspecto universal e inerente ao ser humano. O brincar para o autor ndo é um atributo apenas do
universo infantil, mas ¢ uma categoria de acdo que possui certas caracteristicas, sendo a principal
delas estabelecer uma relagao criativa com o mundo. Antes de entrar no tema especifico do brincar,
¢ necessario abordar o conceito de espago potencial no qual o brincar tem lugar assim como suas
origens.

O espago potencial ¢ onde a criatividade como potencial humano tem sua origem. Essa
origem tem relacdo direta com uma caracteristica inata e universal da espécie humana: a
dependéncia. O ser humano ¢ um animal que nasce dependente de cuidados absolutos, ¢ incapaz de

se locomover, muito menos de se alimentar sozinho. O bebé experimenta em seus primeiros meses
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de vida um acoplamento entre suas necessidades e um acolhimento das mesmas por parte de quem
lhe presta cuidados, seja essa pessoa a mae ou ndo. Esses cuidados sdo ao mesmo tempo fisicos e
emocionais. Ser embalado, alimentado e aquecido constrdi um campo de protegdo que nao permite
a exposi¢cdo prolongada do infante ao desconforto fisico e emocional. Uma mae, ou alguém que
exerca essa figura deve ser suficientemente boa na sutil tarefa de manejar o bebé, a ponto de ndo
expor sua imatura existéncia aquilo que ele ndo possa suportar. O estado de dependéncia do bebé ¢é
tdo imperativo que, numa situagdo normal de provisao ambiental suficientemente boa, aquilo de que
ele necessita acomoda-se bem com aquilo que encontra no ambiente. Esse acoplamento confere ao
infante uma certa experiéncia de controle e onipoténcia, uma sensac¢do de continuidade entre aquilo
que ele ¢ e aquilo que experimenta no mundo. O acoplamento entre necessidade e o atendimento a
necessidade nao ¢ perfeito, mas bom o bastante para que o bebé experimente a continuidade.

Winnicott (1975) aborda essas primeiras experiéncias humanas no mundo como a génese
dos processos criativos. Nossa primeira experiéncia de ser ¢ uma experiéncia de indiferenciacdo na
qual o ser precede o eu. O bebé ndo se sente em unido com o mundo que experimenta, mas ele é o
mundo. Com o amadurecimento, cresce a percepcao no infante de que existem acontecimentos que
estdo fora do seu controle onipotente. Nesse momento, o ser humano opera talvez a sua maior
disjungdo: separa o eu e o nao eu. Com a percepcao da alteridade, o eu também se configura.

Vivemos a maior parte do tempo num espago experiencial que Winnicott (1975) chamou de
espago potencial. O autor ndo se conformava com a dicotomia entre mundo interior ¢ mundo
exterior e declara se colocar entre esses dois extremos ao construir sua teoria. As atividades
criativas residem num mesmo “espaco” experiencial. “Ndo é apenas: o que estamos fazendo? E
necessario também formular a pergunta: onde estamos (se ¢ que estamos em algum lugar)? Ja
utilizamos os conceitos de interno e externo e desejamos um terceiro conceito” (WINNICOTT,
1975, p. 147). Um conceito que ndo ¢ apropriadamente descrito nem pelo termo “interno” nem pelo
“externo”. O brincar, entendido pelo autor como a esséncia da experiéncia cultural e da
intersubjetividade, reside nesse terceiro espacgo. Esse espago que em nenhum sentido ¢ “dentro” do
individuo, tdo pouco ¢ “fora” dele. “Fora” nesse contexto diz respeito aquilo que esta fora do corpo,
fora dos contornos do eu e de sua experiéncia de controle. Assim, “para controlar o que esta fora, ha
de se fazer coisas, ndo simplesmente pensar ou desejar, e fazer coisas toma tempo. Brincar ¢ fazer”
(WINNICOTT, 1975, p. 63).

E necessario observar com mais acuidade a que o autor se refere quando fala em mundo
interno e mundo externo para compreendermos o que configura esse espaco de intersecdo. O mundo
externo é para Winnicott (1975) o principio de realidade. E algo que nos delimita e onde nossa agéo

¢ mais ou menos livre. Diz respeito aquilo que ndo podemos controlar, mas com o que podemos
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jogar. J& o mundo interno ¢ um espaco subjetivo e tem origem nas experiéncias, desejos e
motivagdes dos sujeitos. Para o autor experimentamos a realidade em uma zona intermedidria de
interacao entre esses dois polos. Esse terceiro espago, o espago potencial, ¢ o campo da agdo
humana, onde concretizamos e comunicamos O que imaginamos, onde jogamos com as
possibilidades e impossibilidades da nossa agdo e onde desenvolvemos nossa capacidade e
flexibilidade de interagir com o que esta fora dos limites de nossa corporeidade e de nosso controle.

Entendemos que a flexibilidade e a adaptabilidade presentes na acdo criativa sao os
principios que nos possibilita fazer projecdes metaforicas entre diferentes dominios de experiéncia,
0 que sera apresentado no capitulo 2. A flexibilidade diz respeito as possibilidades interpretativas no
uso de conceitos, imagens, sensacdes, e tem relacdo com nossa capacidade de perceber diferentes

perspectivas semanticas para entidades ja conhecidas.

3. Aprofundando relacées: espaco, tempo, corpo, performance musical e jogo

De todas as caracteristicas do jogo apresentadas até aqui, destacamos duas que, em nossa
perspectiva, sdo as mais representativas para a performance musical: delimitagdo e interagao. Jogo ¢
um acontecimento circunscrito e que por tanto estabelece um campo de contingéncia para a agio. E
ainda um acontecimento interativo, ou seja, ndo ¢ possivel jogar sozinho, para que haja jogo ¢
necessario o movimento dialético, ou como diria Gadamer, um movimento de vaivém entre os
coparticipes no jogo. Nesta secdo procuraremos expor possiveis relagcdes entre jogo e performance
musical. Essa relagdo necessariamente tangencia os campos da estética, da relagcdo entre sujeito e
objeto, como experimentamos o tempo, 0 espago € 0 corpo, como estabelecemos uma relagao
criativa com o mundo, enfim, como estabelecemos uma relagdo lidica com o que realizamos.

Conforme apresentado, o jogo se desenvolve em um tempo especifico. No entanto, mais do
que acontecer no tempo, o jogo instaura uma certa temporalidade que estabelece uma forma
especifica de experiéncia temporal. Em seu texto O pais dos brinquedos: reflexdes sobre historia e
jogo o filosofo e historiador Giorgo Agamben (2008) usa a chegada do personagem infantil
Pinoquio ao “Pais dos Brinquedos” como alegoria para tratar do carater de suspensao do tempo que
0 jogo pode promover. No “Pais dos Brinquedos”, o tempo era vivido de maneira diferente do
mundo comum: as horas, dias e semanas passavam como num lampejo. Essa distor¢ao na sensagao
do tempo alterava o calendario, que se caracteriza por ser repeticao e alternancia, e o transformava
em um unico dia festivo. O tempo vivido no pais dos brinquedos se caracterizava por ser a

suspensdo do calendério.
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Sobre o carater de suspensao do tempo que o jogo pode provocar, o conceito de timing que
Gumbrecht apresenta em seu Elogio a beleza atlética (2007) é bem ilustrativo e permite refletir
tanto sobre a experiéncia do tempo quanto sobre a experiéncia do espago por parte do jogador.
Timing é “a capacidade de fazer os movimentos certos na hora certa” (GUMBRECHT, 2007, p.
138). E um fendmeno que o autor observa nos esportistas e que estd relacionado a entrar em uma
“zona” experiencial especifica. Em momentos decisivos de um jogo o fluxo do tempo
experimentado pelos atletas parece ficar extremamente dilatado ou até mesmo em suspenso. Essa
experiéncia temporal caracteristica do jogo, ¢ descrita pelos atletas como entrar “na zona”, ou seja,
em entrar em um “espago” especifico em que as dimensdes espaciais e temporais parecem fundir-se.
Assim nas palavras de J. R. Lemon, jogador de futebol americano do Stanford, citado por

Gumbrecht (2007, p. 139):

Quando um jogador entra nessa “zona”, aparece um estado de hipersensibilidade e tenséo.
Isso explica minha aparente facilidade na corrida para a area. Nao € que eu ndo esteja me
esforgando tanto quanto os outros jogadores em campo. E s6 que, nesse estado de
hipersensibilidade, as coisas se movem muito mais devagar que para o resto dos jogadores.
Meus sentidos estdo muito mais atentos ao que estd acontecendo a minha volta e isso faz
com que todos os meus impulsos reajam um pouco mais rapido que os outros jogadores,
fazendo com que eu parega mais fluido.

O jogador em questdo usa uma metafora espacial para evocar o seu agucado senso de
timing: quando o jogador entra “na zona” ndo se sente mais sobre pressao, os movimentos que antes
pareciam dificeis ganham fluidez, graca e leveza. E a retirada da pressdo temporal e a sensagdo de
alargamento do tempo que permite um bom timing € que possibilita ao jogador encontrar o
momento certo de cada movimento num determinado contexto espacial. O timing ¢ um fendmeno
temporal presente quando falamos de jogo e se caracteriza por ser uma perfeita fusdo entre a
percepcao do espago, do tempo e do movimento do corpo. O conceito de timing nos permite falar
sobre uma experiéncia que ¢ dificilmente expressa em palavras: a fusdo entre as dimensdes
temporal e espacial que em muitos momentos caracteriza a experiéncia do jogo e se configura por
ser a capacidade do corpo em estar no lugar certo na hora certa e ¢ uma habilidade construida e
adquirida pela pratica.

Pensar a dimensdo “espaco” € necessariamente pensar o corpo. Um corpo que atua em um
espago, € a experiéncia desse corpo depende de condigdes ambientais que o afetam. Transpondo
essa ideia para a performance musical, elementos como acustica, temperatura, luminosidade,
movimentagdo que acontece no espaco podem influenciar na experiéncia da performance por parte
do executante e sdo fatores com os quais o musico deve aprender a se familiarizar, mas que, no

entanto, sao pouco discutidos nos cursos de formacao de instrumentistas.
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No jogo ha um comportamento visado, o que o configura como uma atividade
intrinsecamente motivada. E uma atividade que acontece em um tempo e num espago especifico e
que instaura uma certa temporalidade, assim como pressupde a presenca de um corpo que joga. E
circunscrito a regras e condutas que podem ser mais ou menos fixas, criando um espaco de
contingéncia para a ag¢do assim como um espago experiencial que estabelece uma realidade
auténoma e circunscrita que absorve o jogador. Conforme apresentado por Gadamer (2010, 2012),
tanto a experiéncia hermenéutica do entendimento quanto a experiéncia da arte apresentam a
estrutura dialogica e automotivada do jogo.

A performance musical, tanto sob a perspectiva de sua producdo quanto de sua recepcao, €
uma experiéncia de entendimento. Alguma coisa acontece quando entendemos algo que escapa do
nosso controle, escapa das nossas intengdes e agdes. Como vimos ao longo do capitulo, o
entendimento tem algo de jogo e que como jogo tem uma dimensdo imponderavel de encontro com
o outro. A performance pode ser pensada como um jogo no qual participam produtores e
espectadores que jogam um jogo comum. Numa andlise apressada, poderiamos pensar que o
“sujeito” da performance ¢ o musico € que o ouvinte simplesmente assiste a performance e,
portanto, essa relacdo ¢ unilateral. No entanto, o musico ndo € o sujeito que produz o sentido da
performance, ele ndo tem esse poder. O sentido de uma performance ¢ sempre uma constru¢ao
partilhada. A experiéncia de compreensdo que acontece no ato da performance publica de uma obra
¢ um jogo entre as intengdes do intérprete (ou intérpretes), do compositor € dos ouvintes. A presenga
do espectador da o contexto no qual a performance acontece. Podemos pensar que diferentes
audiéncias geram diferentes performances, ou tocar em casa para familiares ¢ a mesma coisa que
tocar para uma banca de especialistas?

A presente discussdo objetiva a desconstrucao de subjetividades — que se configuram em
crencas e padrdes de significacdo de experiéncias — relacionadas ao ato da performance e sua
preparacdo. A compreensdo de que o ouvinte estd em um jogo pode ser um caminho para dar novos
sentidos a experiéncia da performance, assim como desconstruir a ideia de que a musica ¢ um
objeto que existe em si, um objeto “fora” do ouvinte e “fora” de quem produz. Entendemos que esse
¢ um caminho para um processo de resinificacao da experiéncia musical. Em sua acao cotidiana, o
musico deve procurar fazer musica para quem estd em busca da experiéncia estética, do jogo que
configura essa experiéncia, € ndo apenas para o critico, ou para aquele que vé a muisica como um
objeto imanente.

Gostariamos de nos ater a outro aspecto da performance: sua preparacao. Enquanto a
performance ¢ uma experiéncia publica, sua preparagdo, ou aquilo que costumamos chamar de

pratica ou estudo, ¢ um trabalho solitario e que envolve muitas horas de elaboracdo (CHAFFIN &
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LEMIEUX, 2004; ERICSSON, 1997). A capacidade de refletir, de regular e de organizar a propria
pratica sdo fatores relevantes para a constru¢do de habilidades de performance musical que é,
portanto, uma atividade dinamica que exige o constante direcionamento da atencao.

Nosso argumento ¢ que a atividade da performance e sua preparagao ¢ dindmica no sentido
que apenas um jogo pode ser. O jogo, assim como a performance, ¢ uma experiéncia que se realiza
a partir de uma configuragao fluida de sentidos (SANTOS, 2013). Jogo e performance nao tém um
desenrolar preestabelecido, ou seja, “o jogo se revela justamente como um fendmeno que se
descobre em ato, isto €, realizando-se” (SANTOS, 2013, p. 105). Como processo dindmico, todo
jogo comporta um risco intrinseco e uma dimensdo de abertura para o mundo. Jogar ¢
constantemente a experiéncia de uma saida de si mesmo e a entrada em um nexo dindmico e
autonomo a vontade do jogador. Na situacao de jogo estamos abertos a experiéncia. O jogo € assim
um processo que conta com a capacidade de adaptacao e flexibilidade do jogador.

Quando jogamos, experimentamos um espago de interse¢do e de extensdo entre nés mesmos
e o mundo. Sempre que jogamos, jogamos com alguém ou com alguma coisa € ao entrarmos no
jogo podemos ter a experiéncia fundamental da criagdo, que ¢ a sensagdo de co-pertencimento entre
sujeito e objeto. Criar € jogar, ¢ estabelecer uma relacdo criativa com o mundo, num impulso
eminentemente humano de constru¢ao de entendimento, de criacdo de sentidos que orientem nossas
acdes ao interagir no mundo. Ao jogarmos, nos abrimos para a interpretagao e para a acao do outro,
movimento essencial a experiéncia estética. No jogo o eu e o outro, sujeito € objeto, formam um
meio continuo e insepardvel. Por fim, o jogo ¢ um processo que se configura pela abertura,
flexibilidade, prazer e concentracdo de quem joga e por isso € um campo proficuo para que a acao
criativa possa se desenvolver. Trazer o conceito de jogo para a cena dos debates em performance
musical coloca em destaque o aspecto criativo, prazeroso, dindmico, imponderavel, intrinsecamente
motivado e circunscrito dessa atividade, possibilitando a ampliacdo do entendimento do musico
sobre suas proprias experiéncias de performance.

Ao pensar o jogo como campo de acdo que favorece a criagdo e o0 engajamento cognitivo,
adentramos no campo do prazer e do brincar, na configuracao do que Winnicott (1975) conceituou
como “espago potencial”, um espago experiencial que nao encontra-se nem “dentro” nem “fora” dos
sujeitos, mas num campo de intersecdo criativa com o mundo e que, para o psicologo, tem sua
expressao mais genuina no brincar. Quando o individuo se propde a jogar, ele desenvolve a atencao
em relacdo a si proprio € ao que acontece ao seu redor, experimentando a continuidade entre o si
mesmo ¢ o mundo. No jogo, também ¢ preciso coragem e criatividade para lidar com os
imprevistos, assim como uma postura de abertura e flexibilidade, a fim de acolher o novo.

Acreditamos que compreender os processos de constru¢do de conhecimentos em performance
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musical e a formagao do instrumentista pelo olhar do jogo ¢ um caminho proficuo para pensarmos a

pratica instrumental e um caminho saudéavel para a construgdo dessas habilidades.
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Capitulo 2 — Contribui¢des do paradigma da cognicido incorporada para o

entendimento'" da experiéncia musical

E crescente o interesse de pesquisadores que estudam os processos de construgdo de
sentidos em musica (NOGUEIRA, 2014; OLIVEIRA, 2014; ZBIKOWSKY, 2002; SPITZER,
2004), que investigam modelos que superem o paradigma representacionista da cogni¢do a partir do
qual o que conhecemos ¢ a representacdo de uma realidade externa e objetiva independente do
sujeito cognoscente. As abordagens cognitivas representacionistas ou objetivistas, trazem consigo
pressupostos epistemoldgicos e filoséficos que ndo apresentam condigdes necessarias e suficientes
para explicar a mente e a experiéncia musical em toda a sua envergadura (OLIVEIRA, 2014).
Dentre esses pressupostos podemos destacar a dicotomia corpo-mente assim como uma concepgao
de cognicdo que oscila entre dois polos: ora coloca o sujeito como tendo a centralidade do
conhecimento, da compressao, da experiéncia e da a¢do, ora coloca no objeto essa centralidade. Tal
polarizagdo foi discutida teoricamente no capitulo 1, no qual procuramos por meio do conceito de
jogo de Gadamer (2010, 2012) propor um novo olhar sobre as relagdes entre sujeito e objeto do
conhecimento e, consequentemente, sobre a dialogicidade da compreensdo e seu carater
polissémico.

Levando-se em consideragdo o carater dindmico e incorporado da cogni¢cdo, o presente
capitulo procura compreender como acontecem nossos processos de producdo de sentidos, para
entdo compreendermos como operam tais processos no contexto da experiéncia musical. Faz-se
necessario um primeiro passo na busca de um modelo de cogni¢do que melhor explique a relacdo
humana com o conhecimento e sobre como desenvolvemos e experienciamos os processos de
producdo de sentidos, processos esses que conduzem a objetivagao do conhecimento. O processo de
objetivagdo permite-nos transformar uma experiéncia difusa em um conhecimento disponivel.
Nossos processos de elaboracdo de sentidos, que possibilitam a objetivagdo do conhecimento,
dizem respeito a como ancoramos novos conhecimentos e experiéncias em uma rede significativa, o
que tem estreita relacdo com nossa capacidade imaginativa € com os processos de categorizagao.

A experiéncia musical €, tanto sob a perspectiva de sua producao — de quem realiza a agao
musical — quanto de sua recep¢do — quem nela se engaja enquanto ouvinte, bailarino — uma
experiéncia que acontece no corpo e pelo corpo em agdo. Mesmo a escuta musical dentro dos

padrdes estabelecidos pela tradicdo da musica de concerto ocidental, ou seja, em uma postura

15 Embora “compreender” e “entender” paregam sindnimos, conceitualmente, no ambito da teoria do conhecimento,
“compreender” envolve necessariamente linguagem e capacidade de conceituar. A ideia do presente capitulo ¢é
pensar o sentido que ndo depende exclusivamente do aparato intelectual, por isso optamos pelo termo
“entendimento” em vez de “compreenssdo”.
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estatica, mobiliza esquemas de entendimento que foram aprendidos pelo corpo em movimento —
tanto na percepg¢ao do proprio movimento (propriocep¢ao) quanto pela percepgdo do movimento no
ambiente. Buscando explorar as potencialidades da relagdo entre cogni¢ao, movimento, musica e
corpo, julgamos pertinente a escolha de um referencial tedrico a partir do qual a cogni¢do ¢ um
fendmeno interdependentemente corporal, mental (em sua dimensdo imagética e imaginativa),
ativo, dindmico e interacional. O paradigma da cognicdo incorporada e suas areas afins, tal como a
semantica cognitiva, oferecem uma perspectiva integrada desses aspectos da cogni¢do, o que
contribui para uma perspectiva proficua sobre a cognicdo musical e sobre a experiéncia da

performance.

1. Ciéncia Cognitiva Incorporada

Segundo Varela (1991), a ciéncia cognitiva moderna'® possui duas geragdes. A primeira,
conhecida como conexionista, ¢ centrada em nocdes de computacio simbolica. Nesse paradigma, o
pensamento € entendido como desincorporado e literal e desenvolvido apenas a partir da 16gica
formal e da manipulacdo de signos. No conexionismo, o estudo da mente € realizado em termos de
suas fungdes cognitivas, negligenciando principios que t€ém origem no corpo.

No conexionismo, os processos de construcdo de sentidos sdo concebidos a partir do
relacionamento entre simbolos entendidos como representagdes internas de uma realidade externa.
O conexionismo procura modelar os processos cognitivos a partir da arquitetura do cérebro,
representando as informagdes e os “estados mentais” por meio de padrdes de atividade distribuidos
em forma de rede. O processamento de informacdo ocorre pela interacdo de um grande numero de
componentes simples que se interconectam dinamicamente, cada um enviando sinais excitatorios e
inibitorios uns aos outros. No modelo conexionista o cérebro ¢ uma rede flexivel e adaptavel, que
ajusta-se a novas situagdes, aprende a partir de novos exemplos e com capacidade de processar
informagdes de forma paralela. O conexionismo ¢ uma corrente da cogni¢do em vigor nas pesquisas
em inteligéncia artificial, redes neurais e teorias do conhecimento variadas.

Os pressupostos conexionistas herdados do cognitivismo cléassico, sobretudo o modelo
representacionista que o suporta, sdo reformulados por uma segunda gera¢do de estudos das
ciéncias cognitivas, denominada enacionismo ou ciéncia cognitiva incorporada (VARELA, 1991;
2000; LAKOFF; JOHNSON, 1999; GIBBS, 2005; MATURANA, 2014). Esta corrente da cogni¢ao

fundamenta-se numa relagdo de interdependéncia entre a experiéncia corporal e o entendimento

16 Nao estamos considerando nessa retrospectiva o cognitivismo classico dos anos 1950-60. No cognitivismo classico,
a mente ¢ concebida como um programa de computador que governa a maquina corpo, evidenciando o dualismo
cartesiano entre mente e corpo em sua fundamentagdo epistemologica.

36



conceitual e pré-conceitual, além de atribuir um papel central aos processos imaginativos
subjacentes a metafora, a metonimia, nas elaboragdes imagéticas, aos efeitos de prototipia, aos
frames e as categorizagdes. Tais processos imaginativos sdo parte constitutiva de nossas
conceitualizagdes, de nossos processos de construcdo de sentidos e, consequentemente, de nossa
capacidade de racionalizagdo e de discernimento da realidade.

As ciéncias cognitivas incorporadas baseiam-se no principio de que a origem de nossa
estrutura conceitual ¢ ancorada em nossa experiéncia sensorio-motora € que a organizacao em redes
emergentes estrutura nossas conexodes neurais. Essa vertente da pesquisa em cognicdo postula que
nossos processos mentais sao significativos devido a sua conexdo com nossa corporeidade. Tendo o
corpo como principio experiencial e atuacional, nosso sistema conceitual ¢ metaforico e ancorado
na existéncia de estruturas de entendimento que sdo pré-conceituais e oriundas da experiéncia
concreta no mundo.

Fisiologicamente, estruturas neurais projetam a ativacao de padrdes de experiéncia sensorio-
motoras para niveis corticais mais altos. Essas projecdes nos possibilitam conceituar nogdes
abstratas a partir de padrdes inferenciais que sdao utilizados em processos sensorio-motores.
Consequentemente nossa razao ¢ incorporada, ancorada em formas fundamentais de inferéncia que
tém origem em esquemas sensOrio-motores que, via projecdo metaforica, estruturam nosso
entendimento. Por conseguinte, a razdo nao pode ser concebida como alheia a nossa capacidade
imaginativa e a nossa corporeidade, na medida em que nossas habilidades intelectuais sao
estabelecidas a partir do mapeamento entre dominios conceituais e de experiéncia diversos.

A ciéncia cognitiva contemporanea de vertente enacionista assume que nossos circuitos
neurais sdo moldados pela experiéncia concreta no mundo, o que epistemologicamente coloca o
outro, o mundo, os objetos com 0s quais interagimos € 0s eventos que experienciamos como
formativos em nossa cognicdo, inclusive sob uma perspectiva neuroldgica. Estudos em
neurociéncias demonstram que nossa cogni¢do ndo ¢ centralizada, mas sim uma rede distribuida na
qual a mente ndo estd apenas na cabega, mas em todo o corpo (VARELA, 2000). A cognic¢do tem
relagdo direta com os tipos de experiéncia que temos enquanto seres corporeos, com caracteristicas
corporais especificas, de aspectos de simetria e assimetria desse corpo e de caracteristicas
estruturais do cérebro. Em nossos processos cognitivos, mente e corpo ndo formam uma dicotomia,
mas uma unidade.

O cérebro deve ser entendido como um sistema cooperativo e auto-organizado e ndo uma
rede uniforme de processamento de dados. Nossas respostas neuronais alteram-se em decorréncia
do contexto e operam em redes que emergem em decorréncia de nossas experiéncias. A mesma rede

que opera nosso controle motor e nossa percep¢do, opera também nossa racionalidade. E a
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configuracdo em redes emergentes ¢ um elemento crucial da arquitetura da cogni¢do humana
(VARELA, 1991; LAKOFF, 2008). Diferentes regides podem se conectar em forma de rede em
nosso cérebro, formando ligacdes neurais que sdao responsaveis por que duas ou mais entidades
conceituais e perceptivas diferentes sejam consideradas uma mesma entidade (LAKOFF, 2008). Os
grupos neurais sao conjuntos de neurdnios que se agrupam em estruturas locais no cérebro e
formam “nés significativos™ (meaningful nodes), e esses nds podem se sobrepor € se conectar a
outros. Uma mesma célula nervosa participa de diferentes grupos neurais que operam diferentes
fungdes, como nossa racionalidade, nossa percepcao, nossas emog¢des, nossa memoria, nao sendo
mais possivel dizer que essas fungdes sdo exclusivas, pois sdo localmente interconectadas. Quando
imaginamos, por exemplo, certo movimento, ativamos 0s mesmos grupos neurais que sao ativados
quando fisicamente realizamos esse movimento. Durante a aprendizagem a ativacdo disparada por
um grupo neural 4 pode se encontrar com a ativagdo de um grupo neural B e se formar uma
conexao entre eles. Os grupos neurais podem tanto se ativar quanto se inibir mutuamente, e quando
dois grupos neurais se ativam simultaneamente, a ativacdo se espalha ao longo de conexdes em
rede, o que € experimentado por nds como uma inferéncia. A arquitetura das ligagdes neurais tem
assim um importante papel na forma como estruturamos nosso pensamento ¢ ela tem uma estrutura
metaforica (LAKOFF, 2008).

Como consequéncia dessa estrutura cognitiva dindmica, interacional e metaforica, o que ¢é
percebido ndo ¢ simplesmente a computagdo de uma informagdo externa. O mundo ndo ¢€
independente daquele que o experimenta, ndo ¢ uma estrutura fixa e transcendental que deve ser
corretamente conhecida, pois os proprios conceitos que organizam nosso entendimento sdo também
moldados por nossa experiéncia no mundo (LAKOFF; JOHNSON, 1999). O sujeito cria e ¢ criado
pelo mundo ao interagir com ele e esse mundo ndo existe a priori de maneira objetiva e externa ao
sujeito, tampouco ¢ uma construcdo apenas subjetiva. O pensamento e a producdo de sentidos ¢
parte de um processo que tem origem no proprio corpo. Numa perspectiva incorporada nao ¢ mais
possivel assumir que a cogni¢do € apenas interna e simbolica; por sua vez o pensamento, 0S
conceitos que organizam nosso entendimento e a linguagem tém origem e sao moldados pela agdo e

pela interacao do corpo no ambiente.

2. Semantica Cognitiva

A Semantica Cognitiva de vertente incorporada ¢ a area que investiga os sistemas
conceituais, frames que balizam sentidos e inferéncias, tomando como pressuposto o principio de

que nossas elaboragdes conceituais sdo engendradas por meio da experiéncia corporal, de
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caracteristicas estruturais do cérebro humano e de nossa experiéncia no mundo. Os estudos em
semantica cognitiva tiveram inicio no final dos anos 1970 como produto de diversos confrontos
epistemologicos em torno do papel da semantica e da gramatica e, em especial, da linguistica
gerativa de Noam Chomsky (apud LAKOFF; JOHNSON, 1999).

Na linguistica gerativa a gramatica ¢ um sistema formal e seu desenvolvimento ndo depende
dos significados e tem como base epistemologica um projeto filosofico de carater cartesiano-
formalista. Nessa perspectiva, a linguagem ¢ pautada por uma concepg¢ao cartesiana da mente que
pode ser sintetizada pela separagdo e pela hierarquizagao entre mente e corpo. Em uma orientagao
epistemologica cartesiano-formalista, a mente, a razdo, o pensamento e a linguagem sao
ontologicamente separadas do corpo. A razao, autdbnoma em relacdo ao corpo, opera por principios
proprios e a racionalidade define a natureza humana. Nossa habilidade de raciocinar estaria pautada
na capacidade de manipular representagdes a partir de regras oriundas da légica formal, a fim de
estruturar e relacionar simbolos mentais, o que acarreta na no¢ao de que o pensamento e a produgao
de sentidos se manifestam somente pela linguagem e tém um cardter puramente metafisico.
Entendida como inata e universal, a linguagem ¢ vista como uma habilidade autonoma presente na
mente. Sua origem ndo remonta a nossa natureza corporal nem a nossa experiéncia no mundo, de
modo que a capacidade humana para a linguagem independe de nossas experiéncias concretas e
incorporadas e de nossas experiéncias culturais e historicas. Por fim, na légica cartesiana, as coisas
possuem esséncias que fazem delas o que sdo, o que dé& origem a um entendimento objetivista da
realidade.

Segundo Johnson (1987) o paradigma objetivista ¢ regido por uma epistemologia que
caracteriza o mundo e a realidade a partir de uma forma unica e universal a ser considerada como
verdadeira. Nesse paradigma, os elementos teriam uma existéncia objetiva e seriam categorizados
segundo seus tracos distintivos. Na cogni¢do de cunho objetivista, caberia & mente simplesmente
manipular simbolos abstratos, a fim de discernir sentidos produzidos por meio da correspondéncia
direta entre entidades e suas categorias. Nossas conceituagdes, quando entendidas como
representacoes mentais da realidade e das entidades presentes no mundo, apresentam a limitacao de
ndo situar a mente e o sujeito nos processos de entendimento. Se conceitos sdo usados para
representar o conhecimento real e verdadeiro do mundo, entdo devem necessariamente excluir todas
as outras possibilidades que estdo fora de correspondéncias pré-estabelecidas entre simbolos e
realidade. Na perspectiva objetivista a categorizacdo do real ndo ¢ afetada pela forma pela qual
experienciamos uma determinada situacdo. Contudo, como veremos em sec¢des posteriores, 0s

processos de categorizagdo sdo essenciais para compreendermos a cogni¢ao humana.
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Ainda numa concepgdo representacionista ou objetivista da cogni¢cdo, a consciéncia
apreende e representa internamente objetos externos. Nesse sentido estrito, representagdo ¢ uma
opera¢dao mental na qual a mente humana faz presente na consciéncia um objeto que lhe ¢ exterior.
Por meio das representagdes mentais, tornamos a realidade consequentemente entendida como algo
que nos ¢ exterior, um objeto da consciéncia. Os modelos filosoficos que predominaram no
Ocidente, desde o Renascimento até meados do século XIX, preconizavam que as produgdes
humanas eram consideradas representacdes fi¢is de uma realidade pré-concebida
(DELACAMPAGNE, 1997). Tal concepgdo permeia até hoje nosso entendimento da realidade,
dando origem ao critério moderno de objetividade.

Contrapondo-se a concepgao filoséfica de cunho cartesiano-formalista, desincorporada e
objetivista, surgiram pesquisas empiricas que comec¢aram sublinhar que a linguagem nao pode ser
considerada a despeito dos processos de construcdo de sentidos inerentemente interacionais e
incorporados, bem como as estratégias comunicativas e cognitivas envolvidas nessas elaboragdes.
Trabalhos distintos dos estudos gerativistas focalizam a problemadtica presente nas elaboragdes de
sentidos como tendo papel central e fundacional na constitui¢ao da linguagem e na experiéncia da
realidade. Para Gibbs (2005), as estruturas formais da linguagem ndo devem ser entendidas como
auténomas, mas como produto de uma organizacdo conceitual geral e de principios de
categoriza¢do. Fauconnier (2003) propde que a linguistica cognitiva entenda a linguagem como
uma parte da construcao de sentido. Segundo o autor, a linguagem ¢ uma “janela para a mente” € o
olhar por essa janela nao ¢ Obvio, traz componentes implicitos presentes em nossos processos
cognitivos e em nossas elaboragdes conceituais. Sob essa Otica, a linguagem ¢ somente a ponta do
iceberg de processos que acontecem a partir da mobilizagdo de modelos cognitivos, frames,
mapeamentos entre dominios, transferéncias, projegoes que possibilitam elaboracdes de sentidos.

Os conceitos evocados linguisticamente sdo organizados por meio de frames. Lakoff (1987)
justifica o emprego do termo frame, recorrente na semantica cognitiva, como uma designagdo geral
para conceitos afins, como enquadre, modelo cognitivo, modelo cognitivo idealizado. Por frame,
Fillmore (1976) considera o recurso pelo qual estruturamos caminhos de interpretar nossas
experiéncias. Em seu trabalho seminal, o autor defende que o pensamento, a linguagem e a
cogni¢do sdo estruturados a partir de frames que utilizamos para interpretar o ambiente, nossas
experiéncias e, consequentemente, organizam a forma como nos comunicamos e atribuimos
sentidos ao vivido. Por meio dos frames, criamos e compartilhamos modelos de entendimento. Ao
longo de nossas continuas experiéncias, acumulamos um repertorio de frames, assim como criamos
novos a fim de dar sentido a novas experiéncias. A teoria de Fillmore (1976) ¢ interessante pois

explicita que as palavras que usamos para dar sentido a objetos, experiéncias e eventos ¢
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relacionada a forma como experienciamos esses mesmos eventos. Ao objetivar em palavras uma
dada experiéncia, damos pistas sobre os processos de construgdo de sentidos que as organizam,
processos que possibilitam aos sujeitos interpretar uma dada experiéncia desta ou daquela maneira.

Na presente tese, frames referem-se a essas estruturas de organizacdo do conhecimento
acerca do mundo e de nossas experiéncias, assim como configuram estruturas de expectativa. Ou
seja, a forma como agimos, pensamos, coerimos € conceituamos da-se a partir de frames que sao
em grande medida revelados pelas metaforas que empregamos. A metafora expde uma forma de
pensar — um frame que baliza nosso pensamento e¢ também nossa agdo —, evidenciando um
sistema conceitual que ndo deve ser entendido como uma estrutura fixa, mas relativamente estavel,
sujeita a revisdo e que se forma e se estabiliza por meio de recorréncias na experiéncia. Por
exemplo, o esquema de imagem, conceito que serd apresentado a seguir, de CONTENCAO ou de
RECIPIENTE, € um frame, que baliza nosso entendimento e a nossa experiéncia do mundo como algo
fora de nés. Vemo-nos como um recipiente, com limites bem definidos em relagdo ao mundo e ao
outro.

Lakoff e Johnson (1999) propdem uma perspectiva de cunho experiencialista como uma
forma de expandir nossa compreensao sobre o carater poliss€émico da realidade. O entendimento dos
sentidos independente da natureza e da experiéncia dos sujeitos — conforme propde o objetivismo —
contrasta, portanto, com a visdo experiencialista que caracteriza a problematica do sentido em
termos de incorporacdo e experienciacdo. No paradigma proposto pelos autores, nossa estrutura
conceitual ¢ compreensivel pelo fato de existirem entendimentos pré-conceituais, dentre os quais se
destacam os esquemas de imagem, estruturas relativamente simples, presentes constantemente em
nossas experiéncias concretas e interacionais no mundo, tais como CONTENCAO, CAMINHO, FORCA ¢
EQUILIBRIO, ¢ suas relagdes dicotdmicas subjacentes como cima-baixo, frente-tras, parte-todo,
centro-periferia. Pelo fato de serem experienciadas concreta e repetidamente, essas estruturas
formam padrdes de interacdo significativos, os quais mapeamos no entendimento de experiéncias
mais abstratas, o que se desenvolve tanto num nivel experiencial quanto fisioldgico e neural.

A fim de ilustrar o que queremos dizer ao afirmar que os conceitos que organizam nosso
entendimento sdo moldados por nossa experiéncia concreta no mundo traremos o exemplo de um
estudo realizado com sujeitos da cultura Aymara da América do Sul. A pesquisa realizada por Nunez
& Sweetzer (2006), encontrou evidéncias de que a metadfora o FUTURO E PARA FRENTE', tdo
arraigada na cultura ocidental, ndo se aplica a etnia Aymara, na qual o futuro ¢ metaforizado como

sendo para tras. Por ser algo desconhecido e que, portanto, ndo pode ser visto, o futuro estd atras,

17 Sempre que nos referirmos a metaforas conceituais e ontologicas que operam como frames para a agao e para a
percepcdo da realidade utilizaremos sua grafia em caixa alta em concordancia com a pratica comum no campo de
estudos da semantica cognitiva.
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onde ndo ¢ possivel vé-lo. O passado, por ser algo conhecido, ¢ entendido na cultura Aymara como
a frente, ou seja, onde € possivel vé-lo. Essas diferengas no entendimento de conceitos que orientam
o cotidiano e que podem ser observados em estudos interculturais, expressam o fato de que mesmo
0s conceitos mais convencionados em nossa cultura (como O PASSADO E PARA TRAS) nao sao
universalmente validos, mas sdo construgdes que t€ém origem em nossa experiéncia concreta.

Assumir uma perspectiva incorporada da cogni¢do significa necessariamente uma critica aos
limites presentes no dualismo corpo-mente historicamente associada as figuras de Platdo e
Descartes, que dao origem a uma perspectiva representacionista da cognicdo, na qual o corpo ndo
tem relagdo com a linguagem e com o pensamento e a cogni¢do ¢ entendida como computagdo de
informagdes independente de quem as percebe. Entender corpo ¢ mente como entidades distintas
traz em si outros dualismos como sujeito-objeto, razdo-emoc¢ao, conhecimento-experiéncia, verbal-
nao verbal (GIBBS, 2005). Em suma, a principal premissa da perspectiva incorporada ¢ que nossa
interagdo concreta no mundo fornece as bases que estruturam nosso pensamento e nossa linguagem.
Em uma perspectiva incorporada, pensamento e linguagem emergem de padrdes recorrentes de
interacao do corpo com o ambiente, por isso percepcao e agao sao dois lados de uma mesma moeda:
por um lado nossas percepgdes nos guiam ao interagir com o mundo e por outro agimos em vista de
melhor perceber esse mundo, pois a cognicao € o que acontece quando o corpo age no mundo fisico
e cultural e precisa ser estudado em termos de interagcdes dindmicas entre as pessoas € o ambiente
(GIBBS, 2005). O fato de que nossa mente ¢ incorporada € que nossa cogni¢ao ¢ acao corporal
acarreta uma mudanga no entendimento do que seja a razao humana e como ela opera (LAKOFF;
JOHNSON, 1999), como podemos ver a seguir:

1) a razdo ¢ em grande parte inconsciente e ndo ¢ universal, mas reflete diversos sistemas
conceituais;

2) ndo existe uma razao separada de nossas experiéncias corporais € emocionais;

3) nossa compreensao conceitual ¢ decorrente de uma histdria de interagdes concretas com o
mundo que projetamos imaginativamente na elaboracdo de estruturas conceituais abstratas;

4) nossos conceitos abstratos sdo em grande medida metaforicos.

3. Os lacos entre imaginacio e realidade

A perspectiva incorporada da cognicao redimensiona o papel da imaginagdo. Esta deixa de
ser tratada como devaneio ou uma mera fantasia e passa a exercer um papel central em nossos
processos de construcdo de conhecimento € em como atribuimos sentido as nossas experiéncias

(JOHNSON, 1987). A imaginacdo estd relacionada a nossa capacidade de organizar percepgoes,
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imagens, esquemas de imagem e memorias em unidades coerentes de sentido, incluindo nossa
capacidade de gerar novas ordenagdes, habilidade essencial para aprendermos coisas novas. Exerce
um papel central em como conhecemos, damos sentido e conceituamos a realidade. A imaginacao &,
enfim, uma faculdade que organiza e que possibilita nossos processos cognitivos. A forma como
categorizamos nossa experiéncia, como estruturamos esquemas mentais € como projetamos nossa
experiéncia de um dado dominio em outros tem relacdo direta com a nossa imagina¢do. Nossa
capacidade de encontrar conexdes significativas entre objetos e experiéncias, de delinear inferéncias
e de resolver problemas sdo também decorrentes de nossa capacidade imaginativa. Realizamos
complexos atos de imaginacdo perceptiva em nosso cotidiano. A forma como percebemos as
relacdes espaciais ¢ um exemplo: ndo vemos a trajetoéria de um objeto, mas a imaginamos, o que
nos permite calcular a velocidade com que vamos atravessar uma rua movimentada.

As relagdes intrinsecas entre imaginagdo e realidade ja haviam sido notadas por psicélogos
do desenvolvimento, sobretudo Vigotsky (2014), muitos anos antes do surgimento dos estudos em
cognicdo incorporada. Para o autor, a imaginagdo ¢ um aspecto imprescindivel tanto para os
processos criativos quanto para o aprendizado, que também ¢ um processo de criagdo: a
configura¢do de novas ordenagdes e coeréncias a partir do que j& experienciamos e conhecemos. Os
lagos entre imaginagdo e realidade foram sintetizados por Vigotsky (2014) em quatro pontos:

1. O ato imaginativo é uma composi¢do de elementos trazidos da realidade fenoménica.

As experiéncias vividas pelo sujeito sdo a matéria prima para a atividade dissociativa e
combinatoria que tem lugar na imaginacao. Esta ¢ produto da realidade vivida e suas criagcdes sdao
de fato uma recriagdo a partir de fragmentos experienciados que sdo remodelados,
recontextualizados e recombinados. O que faz da imaginacdo diretamente relacionada a qualidade
das experiéncias dos sujeitos.

2. A imaginagdo cria realidade.

Quando o entendimento de um fendmeno se torna possivel pela experiéncia alheia, a
imaginacdo ¢ capaz de criar e de fazer conhecer uma realidade. A imaginagdo ¢ capaz de ampliar a
experiéncia dos sujeitos dando acesso, a partir da descricdo do outro, a experiéncias que o sujeito
ndo viveu por si mesmo, sendo, portanto, uma condi¢do para a producao intelectual e para o
aprendizado que possibilita aos sujeitos experimentarem e conhecerem além do vivido em primeira
mao.

3. A imaginag¢do matiza a realidade

As invengdes da imaginagdo sdo vividas de maneira real pelos sujeitos. Sentimentos,
imagens e sensagdes podem ser acessados pela imaginagado e ser experimentados vividamente.

4. O produto da imaginag¢do ndo encontra correspondente na realidade.
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Nessa quarta forma de ligacdo, a imaginagdo concretiza-se em produtos e/ou agdes que
afetam e comunicam, quando o produto da imaginacao passa a existir e a influenciar outros objetos
e syjeitos. A realidade oferece o material para as construgdes da imaginacao e esta, por sua vez,
retorna a realidade oferecendo seus produtos: a imaginagdo concretizada em produtos e agdes que
oferece novos materiais para constru¢des imaginativas. Nessa quarta forma de ligagdo entre
imaginacdo e realidade, identificamos os processos de objetivagdo do conhecimento. A partir da
selecdo e recomposicdo inerentes ao ato imaginativo, podemos criar novas configuracdes que
passam a figurar no rol de possibilidades de agdo. Um importante aspecto da nossa cognicao que
esta relacionado a nossa capacidade imaginativa sdo os processos de categorizacdo, de abstracao de
esquemas de imagem, oriundos de nossa experiéncia concreta, € 0s processos de projecao

metaforica. Trataremos a seguir de cada um deles.

4. Como operam nossos processos de categorizacio

A categorizagdo ¢ um processo inerente aos seres vivos mas, foi a partir do trabalho
desenvolvido por Rosch (1978) que a categorizacdo passou a ser entendida ndo somente como um
processo individual, mas cognitivo e constitutivo de nossa percep¢do da realidade e que nos
possibilita diferenciar e organizar aspectos de nossa experiéncia vivida determinando o que ¢ real e
significativo. Estar no mundo e em constante interagdo como ele seria uma experiéncia desconexa e
arbitraria, um perpétuo continuo de acontecimentos, se nao fossemos capazes de estabelecer
descontinuidades e disjungdes em nossa experiéncia. As categorias que formulamos para entender o
mundo, para revesti-lo de coeréncias, sdo resultado desses processos de disjun¢do. Categorizar diz
sobre a forma como entendemos. O ato de entendimento acontece quando podemos estabelecer
correlacdes frente 4 nossa experiéncia, o que ndo significa necessariamente um conhecimento
intelectual e consciente sobre o vivido. Podemos entender correlagdes de forgas em nossas acoes e
gestos, entre as intengdes e as trajetorias que delineamos com nosso corpo, o que nao depende de
uma intelec¢do sobre a a¢do, mas o estabelecimento de correlagdes com sentidos incorporados e
padrdes de interagdo ja mapeados.

O entendimento ¢ um processo de reconhecimento. Reconhecer estruturas e padrdes ja
experimentados, mesmo que em contextos'® diferentes, em um novo objeto ou evento. Nossos
processos de categorizagdo atravessam e perpassam a forma como entendemos o mundo e nossas

experiéncias. Nossas categorias fornecem modelos para nossa agdo assim como material para a

18 Um importante conceito para entendemos os processos de categorizacdo ¢ contexto. Em um contexto habitual
podemos categorizar um objeto de uma forma, mas quando fazemos uma metafora por exemplo, o objeto ¢ tirado
de seu contexto habitual e alocado em uma outra categoria.
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criacdo de novos modelos de entendimento, como veremos quando discutirmos as categorias de
nivel basico e o potencial de abstracdo presente nas categorias superordenadas.

Na teoria classica da categorizacdo, havia o pressuposto de que alocar duas entidades em
uma mesma categoria estava relacionado apenas ao compartilhamento de atributos em comum —
uma cadeira compartilha atributos em comum com outras cadeiras. Mas como demonstra o trabalho
de Rosch (1978), o compartilhamento de similaridades ¢ apenas uma das caracteristicas de
entidades que pertencem a uma mesma classe. Embora a visdo classica da categorizacao ndo esteja
totalmente equivocada, ¢ necessario considerar a complexidade desse processo € sua importancia
para a nossa percepcao do real. Organizamos a todo momento nossa experiéncia em categorias, seja
esse um processo consciente ou ndo. Categorizamos objetos, pessoas, gestos, emogdes, percepgoes.
Os processos pelos quais categorizamos o vivido € como o organizamos em bocados coerentes, nao
se referem a principios estaticos, mas interacionais, sdo elaborados a partir de nossa relagdo com
aquilo que categorizamos. Rosch (1978) propde dois principios basicos para a formulacdo de
categorias: a economia cognitiva e a estruturacdo de um mundo percebido.

A formulacdo de categorias tem como fun¢do prover ao organismo o maximo de informacao
sobre o ambiente com um minimo de esfor¢o. Categorizar um estimulo ¢ considera-lo a partir de
certos objetivos que se tem frente a ele. A categorizagdo tem como fun¢do tornar o mundo
percebido algo coerente e ndo um amontoado arbitrario de atributos perceptiveis. O mundo ndo
pode ser experienciado como um conjunto de atributos desordenados, estimulos que acontecem de
forma sobreposta e indistinta, caso o fosse, teriamos muita de dificuldade em nos orientar nele e os
processos de aprendizagem seriam impossiveis. Por sua vez, quais atributos sdo percebidos e
selecionados no continuo de nossa experiéncia ¢ determinado por muitos fatores relacionados com
as necessidades que temos frente aos objetos e as nossas experiéncias prévias. A categorizaciao tem
estreita relacao com a forma como percebemos, a ponto desses processos direcionarem a selegao de
atributos em nossa percepcdo, ou seja, os atributos que selecionamos, que percebemos em
determinado objeto ou evento estd relacionada a forma como os categorizamos.

As fronteiras entre os atributos que podemos perceber em objetos e eventos formam
descontinuidades em nossa experiéncia. Rosch (1978) achava no principio que os atributos eram
inerentes a0 mundo. Por sua vez, nem mesmo as cores sdo inerentes aos objetos. Como mostra o
estudo de Davidoft (1991) grupos culturais da Namibia tém mais nomes para tons de verde culturas
ocidentais, ou seja, podem perceber mais descontinuidades no espectro de verde do que
normalmente somos capazes de discernir. Pensar os processos de categorizacdo como constitutivos
da forma como percebemos a realidade ¢ considerar que ao lidarmos com um objeto ou um evento

podemos ser ignorantes, indiferentes ou ndo estarmos atentos para seus atributos, ou ainda
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desconhecer suas correlagdes ou ainda podemos saber dos atributos e de sua estrutura correlacional
e, no entanto, nos enganar, ao ver como completude, o que ¢ de fato um aspecto parcial da
experiéncia (ROSCH, 1978).

No processo de refinamento de um gesto, a percepcao de atributos na experiéncia ¢ um
movimento necessario para a deliberagdo sobre a acio. E um caminho de aprendizado no qual
direciona-se a atengdo para os diversos eventos que correlacionados geram um resultado sonoro. No
estudo do gesto do arco em legato, por exemplo, o instrumentista devera atentar-se para a execucao
de uma certa qualidade de gestos — que poderiamos talvez entender como fluidos, escorregadios,
amanteigados, pastosos — que ¢ diferente da qualidade de gestos que configuram um resultado
stacatto. Os processos de categorizagdo acontecem no fluxo da experiéncia e segundo Rosch
(1978), muitos principios de categorizagdo que usamos para entender objetos concretos podem ser
utilizados para o seccionamento da continuidade da experiéncia em unidades temporais delimitadas
e singulares que chamados de eventos. A percep¢ao de descontinuidades na experiéncia € o que nos
permite categorizar eventos discretos, como 0s gestos e, no processo de constru¢do do gesto,
podermos aprimorar suas caracteristicas, selecionar seus atributos, correlacionar esses atributos com

outros.

4.1. A teoria prototipica

As categorias que usamos para organizar o mundo ndo tem necessariamente fronteiras claras
e definidas — um mesmo objeto pode ser alocado em diferentes categorias, assim como pode ser
classificado dentro de uma categoria que ele tradicionalmente ndo pertence, recurso utilizado na
criacdo de metaforas. Categorias de nivel basico como cadeira, violdo, cachorro, formam
aglomerados de atributos percebidos, no entanto, esses atributos apresentam também
descontinuidades, alguns membros sdo mais representativos que outros dentro de uma mesma
categoria. Uma forma de estabelecer diferencas entre as categorias e assim poder selecionar quais
membros fazem parte desta ou daquela categoria ¢ por meio do estabelecimento de modelos,
prototipos que contém as caracteristicas mais representativas da categoria (ROSCH,1978).

A “Teoria Prototipica” mostra que a categorizagdo se estende para além dos principios
propostos pela teoria cldssica. Rosch (1978) chega a conclusdo de que as fontes dos efeitos de
prototipia ndo poderiam ser determinadas por eles mesmos, por sua vez, esses efeitos sdo resultantes
da forma pela qual nosso conhecimento ¢ organizado. Lakoff (1987) toma o conceito de categoria,

originario dos trabalhos de Rosch (1978) e propde que a distingdo dos prototipos ¢ feita
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basicamente por saliéncia perceptual, por sua memorabilidade e pela generalizacdo. Os efeitos
prototipicos promovem a caracterizacdo da estrutura interna de uma categoria.

Essa organizagdo ¢ feita por meio de modelos cognitivos idealizados (MCI) (LAKOFF,
1987). Os prototipos tém a funcdo de realizar inferéncias, aproximagdes, planejamentos,
comparagoes, julgamentos, definir categorias, estendé-las e organizar subcategorias, sendo
empregados em todos os nossos atos de entendimento. Enfim, as fontes dos fendmenos prototipicos
sao os MCI e seus efeitos sdo subprodutos de estruturas cognitivas complexas, consequéncia de
como nossos conhecimentos e experiéncias sdo organizados. A identificacio de MCI tem como
finalidade identificar as variadas fontes desses efeitos.

Os MCI embasam-se em uma teoria do sentido que tem como principio a capacidade de
conceituagdo humana. Para Lakoff a categorizacdo s6 ¢ possivel por causa dos modelos cognitivos
idealizados, que tém como funcdo organizar o conhecimento. Os modelos cognitivos sdo idealizados por
nao se adequarem ao mundo em decorréncia de serem produto do encontro entre o aparato cognitivo
humano e a realidade. O modelo cognitivo ¢ determinado pelas necessidades, crengas, experiéncias e
valores dos sujeitos. A possibilidade de construgdo de diferentes modelos para a compreensdo de uma
mesma situagdo ou objeto, ocasiona modelos cognitivos diversos sobre um mesmo tema e que podem
ser contraditorios entre si. A existéncia de MCI, frames ou protdtipos que balizam nosso entendimento,

apontam para o carater polissémico e interacional presente no entendimento humano.

4.2. As categorias de nivel basico e superordenadas

Em seu estudo, Rosch (1978) notou a existéncia de pelo menos trés niveis de categorizacao:
as categorias superordenadas, de nivel béasico e as subordinadas. A maioria das categorias que
usamos no cotidiano ¢ formada no nivel basico e a maior parte do nosso conhecimento pratico esta
organizada em categorias desse nivel. Conceitos como mesa, xicara, cachorro e piano sao categorias
de nivel basico e cada uma delas se insere em uma categoria superordenada, como mobilia,
utensilios de cozinha, mamifero, instrumento musical e se desdobra em uma categoria subordinada:
xicara de café, labrador, piano de armario. Nas categorias de nivel basico formamos uma unica
imagem mental para representar a categoria por inteiro € usamos agdes motoras similares para
interagir com os membros de uma mesma categoria. No nivel bésico nossas categorias
aparentemente tocam o mundo, mais do que se observarmos as categorias em outros niveis, por isso
elas apresentam mais materialidade e realismo para nos. Esse processo ndo se refere apenas a
categorizagao de objetos, mas também de emocdes, experiéncias e acdes. As categorias de nivel

basico apresentam algumas caracteristicas fundamentais (ROSCH, 1978):
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1) formamos imagens mentais no nivel basico;

2) os membros de uma mesma categoria no nivel basico apresentam similaridades de forma,
assim podem ser reconhecidos por uma percepgao gestaltica (percepgao da forma completa);

3) os sujeitos apresentam programas motores € emocionais especificos de interacdo com
elas;

4) organizam nossa interagao com o mundo;

5) sdo assimiladas desde muito cedo na linguagem.

Os atributos que usamos para definir as categorias de nivel béasico ndo sdo propriedades
inerentes a elas, mas sim propriedades interacionais, ou seja, que sdo construidas em nossos
processos de interagdo com objetos ou com as entidades pertencentes a categoria. Essas
propriedades interacionais tém relacdo com as partes, atributos e caracteristicas que podemos
perceber nos objetos. E pela interagdo que desenvolvemos uma rede associativa, tanto visual quanto
cinestésica, que nos permite identificar as coisas e a adotar modelos de comportamento em relagao
elas.

As categorias superordenadas, por sua vez, englobam diferentes categorias de nivel basico.
Por ndo se referirem a coisas especificas, mas a conceitos, as categorias superordenadas sdo
poderosas ferramentas que contém o potencial de construcdo de inferéncias. Desenvolvemos
categorias superordenadas porque somos capazes de abstrair diferentes caracteristicas de entidades
com as quais interagimos no nivel basico. Por compartilharem uma mesma estrutura ou
propriedades interacionais comuns, € possivel aloca-las numa mesma categoria superordenada.

Entidades podem ser categorizadas em nivel superordenado de diferentes maneiras,
dependendo da forma como s3o percebidas e significadas. Por se referirem a conceitos € ndo a um
membro de uma categoria especifica, podemos estender o alcance e a utilidade das categorias
superordenadas a fim de cobrir categorias de nivel basico que tradicionalmente elas ndo comportam
e, com isso, estamos mobilizando nossa capacidade de produzir inferéncias metaforicas.

Um exemplo no nivel de abstracdo presente nas categorias superordenadas é pensamos na
categoria “veiculo”. Categorias de nivel bdsico como carro, avido, bicicleta sdo alocadas na
categoria superordenada veiculo. Por sua vez, veiculo caracteriza um conceito, uma ideia: algo que
transporta e, portanto, pode ser abstraido para outros dominios de experiéncia menos concretas ou
menos habituais: a 4gua € um veiculo que transportar substancias para dentro das células, uma
metafora ¢ um veiculo de sentidos, que transporta atributos de um objeto a outro.

Em uma afirmacdo metaforica coincidimos as propriedades de dois conceitos distintos.
Identificar uma categoria superordenada comum que os engloba e as propriedades da categoria

superordenada constitui os caminhos pelos quais podemos igualar conceitos distintos. Na
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compreensdo e na elaboracdo de metéaforas, trabalhamos com um alto grau de abstragdo. Quando
usado como um “veiculo metaférico” (GLUKSBERG, 2008), um conceito se refere a uma
categoria, ¢ quando usado em sentido literal, refere-se a um membro dessa categoria. As metaforas
fazem referéncia, assim, a categorias superordenadas, e a elaboracdo e compreensdo de metaforas
diz respeito a abstracdo de propriedades presentes nessas categorias. Compreender uma metafora
envolve a ativagdo de alguns sentidos e a inibi¢do de outros. Nesse caso, o sentido literal e a
categoria de nivel-basico do veiculo metaforico (dominio fonte) sdo inibidas e as propriedades ou
caracteristicas da categoria superordenada sdo ativadas. E justamente a flexibilidade da correlagio
entre categorias e seus atributos que nos permite realizar inferéncias metaforicas. Na construcdo e
no entendimento de metéaforas, ocorre uma selecdo de atributos e pelo emprego da metafora
salientamos esses atributos. Ela cria efeitos de prototipia, efeito que tem relevancia em nossos
processos cognitivos e de aprendizagem.

A visdo da metafora como substitui¢do (quando a metafora entra no lugar do sentido literal
ou “verdadeiro”) e de semelhanca entre atributos (quando a metafora ¢ entendida como um tipo de
comparac¢ao implicita entre entidades de natureza diferentes) — dimensdes da superficie linguistica
da metafora — ndo € suficiente para explicar a sua dimensdo cognitiva. A metafora deve ser
entendida ndo apenas como uma compara¢do implicita ou como substitui¢do, mas também como
assertiva de inclusdo de classe (GLUCKSBERG, 2008), ou seja, quando incluimos um conceito em
uma classe a que ele tradicionalmente nao pertence.

Para Klinkenberg (2006), a atividade perceptiva mais elementar consiste em um processo de
disjun¢do. Ao sermos capazes de delimitar o continuum de nossa experiéncia em unidades
significativas, estamos operando por processos de disjun¢do e categorizagdo. Detectar uma
qualidade em um campo nos permite distinguir “uma entidade, dotada desta qualidade e distinta de
seu entorno” (KLINKENBERG, 2006 p.105). Uma entidade se configura por ser uma, ou varias,
qualidades objetivadas. Esse conhecimento elementar (o discernimento de uma entidade dotada de
certas qualidades) nos permite comparar qualidades e entidades entre si, dando origem aos nossos
processos de formulacdo de categorias. Uma mesma entidade possui graus diversos de
pertencimento a uma ou a mais categorias (KLINKENBERG, 2002). Consequentemente, algumas
classes sdo mais institucionalizadas que outras e ¢ justamente a existéncia de classes pouco
institucionalizadas que permite a constru¢do de metaforas que, por um lado, prejudicam “a
estabilidade das classes muito institucionalizadas, ai incluindo entidades que ndo parecem a priori
deter a qualidade constituinte da classe; de outro lado, ela constitui um julgamento de

pertencimento a duas entidades em uma classe, mas a uma classe fracamente institucionalizada”

(KLINKENBERG, 2002, p.6)
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A fim de ilustrar essa ideia e aproximando essa densa discussdo tedrica dos sentidos
construidos na performance musical, vamos dar um exemplo. E comum entre musicos o medo de
palco, fenomeno amplamente estudado pela cognicao musical. O panico do palco e da exposi¢ao
publica podem ser tdo intensos e mobilizar toda uma gama de emocdes, que a eminéncia da
performance pode ser experienciada como uma eminéncia de morte. O que estd prestes a ser
realizado é uma performance musical, pode ser assim classificada em nivel basico, mas
emocionalmente essa mesma experiéncia pode ser inserida em uma categoria superordenada de
situagdes de perigo de morte. Conscientemente, os musicos sabem que uma performance musical
ndo esta na categoria de atividades que apresentam risco de morte, mas ela pode ser assim
emocionalmente experienciada por muitos musicos em diferentes intensidades.

Acreditamos que essa discussdo ¢ importante, porque quando nossas capacidades de
categorizagdo sao estendidas, ampliam-se nossas possibilidades de perceber, de imaginar, de
intervir, de discernir diferentes aspectos da realidade e assim podemos aprimorar nossas
capacidades de selecionar diferentes formas de organiza-la. Essa ampliagdo gera mudancgas na nossa
experiéncia do mundo, na maneira como o experimentamos € em como o conceituamos, bem como
a maneira como dirigimos nossas acdes. Quando um aprendizado ¢ significativo, ampliam-se nossas
formas de objetivar, de conceituar e de categorizar. Essa ampliacdio na maneira de conceber a
realidade ¢ a esséncia do ato de aprender. Pensar o aprendizado como uma ampliagdo na maneira de
organizar e categorizar o vivido pode ser uma ferramenta no sentido de criar estratégias mais

significativas de ensino e aprendizagem.

5. Esquemas de imagem

Os esquemas de imagem (JOHNSON, 1987; LAKOFF; JOHNSON, 1999) sao estruturas
basicas de relagdes espaciais que organizam nosso pensamento € nossa agdo. S@o transculturais e
construidos desde a mais tenra idade por meio de nossa interagdo corporal com o ambiente.
Conforme discutido, nosso entendimento do mundo emerge da nossa experiéncia primeira que ¢ de
ter um corpo que esta em contato constante com o mundo, um corpo que s€ move no espaco € que
manipula objetos. Dessas experiéncias sensorio motoras emergem estruturas de sentido que sao pré-
conceituais, tais como CAMINHO, PARTE-TODO, CONTENGCAO. O sentido que atribuimos as coisas do
mundo ¢ em grande parte objetivado por essas estruturas pré-conceituais de experiéncia. Desde o
dia em que nascemos, experimentamos com o corpo nosso ambiente. Experimentamos
corporalmente, por exemplo, o sentido de “for¢a”. Temos corpos que agem sobre forcas variadas,

internas e externas como gravidade (que confere a sensagdo de peso), o calor, o vento, a obstrucao
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causada por objetos. Essas interagdes nos oferecem padrdes recorrentes de relagdes com ambiente.
Que se desenvolvem em estruturas de sentido a partir das quais o0 mundo comega a exibir certa
coeréncia e regularidade (JOHNSON, 1987). O sentido de forca, por exemplo, ¢ experimentado
primeiramente de maneira pré-conceitual e s6 posteriormente formulamos conceitos para ele o que
permite nos projeta-lo em outros dominios que ndo apenas o concreto.

Como veremos na se¢ao 7 do presente capitulo, ao construir nosso entendimento em musica,
utilizamos de maneira inconsciente esses esquemas de imagem (BUTTERFIELD, 2002; JOHNSON
& LARSON, 2003; ZBIKOWSKI, 2002). Experimentamos musica como movimento, como forgas
de atracdo e de repulsdo, e esse entendimento tem raizes em esquemas de imagem que temos
incorporado ao longo de nossas continuas experiéncias com o concreto no mundo e que projetamos
metaforicamente em nossa experiéncia musical, a fim de organizar, dar sentido aos sons e assim

ouvi-los “como” musica.

6. Teoria da metafora conceitual

O repertorio de metaforas conceituais empregado em comunidades discursivas explicitam
universais cognitivos humanos — como os esquemas de imagem — e também expde frames, crengas
e objetivos, mesmo que inconscientes, presentes em discursos. A metafora ¢ uma figura que da
vazao a expressao dos processos de objetivacdo do conhecimento. Pela metadfora podemos aprender
algo novo e compartilhar uma experiéncia. Ela marca a originalidade na percepcdo entre
similaridades, entre o que a priori ndo ¢ similar. Na medida em que cria cognitivamente relacdes
entre alvo e fonte, a metafora requer e resulta em uma operagdo cognitiva significativa que conta
com nossa capacidade imaginativa e de abstragdo. Tanto na elaboragdo quanto na percepcao de
metaforas ndo partimos de uma similaridade real entre dominios. Esta ¢, por sua vez, um efeito
cognitivo criado pelo uso da metafora: um efeito que ressalta aspectos do dominio fonte a serem
projetados no dominio alvo. E na interagio entre essas duas instancias — alvo e fonte — que o efeito
de similaridade da metafora ¢ produzido.

As expressOes metaforicas, sejam elas mais cristalizadas na cultura discursiva sejam elas
mais originais, explicitam uma forma ndo apenas de dizer, mas também de pensar e de conceituar
um dominio de experiéncia em termos de outro dominio experiéncia — podemos pensar numa agao
em termos de outra, podemos pensar que a experiéncia sonora € uma projecao da experiéncia do
movimento. A partir da elaboragdo conceitual, que tem origem no mapeamento, a metafora assume
um papel cognitivo ao desencadear um processo em que experiéncias sao elaboradas e reelaboradas

cognitivamente a partir de outras.

51



E importante explicar o processo de mapeamento que precede a projegdo metaforica. Mapas
sdo elaborados pela mente ao interagir com objetos, pessoas € ao experienciar eventos. A interacao
com o outro, num sentido amplo de “outro”, € um aspecto crucial para a elaboracdo de mapas e
essencial para guiar nossas agdes, que nos permite conhecer, dar sentido e estabelecer relacdes
significativas a partir do vivido. Para Damaésio (2011) o cérebro ¢ um cartdégrafo nato, mapeia tudo
com o que interage e o primeiro objeto mapeado ¢ o corpo em suas interagdes cotidianas. Pelo
mapeamento, a mente humana ¢ capaz de recriar aspectos e estruturas presentes em eventos €

objetos de modo que:

os padrdes mapeados constituem o que nos, criaturas conscientes, conhecemos como
visdes, sons, sensagdes tateis, cheiros gostos, dores, prazeres, e coisas do género — imagens
em suma. As imagens em nossa mente sdo os mapas momentaneos que o cérebro cria de
todas as coisas dentro ou fora de nosso corpo, imagens concretas e abstratas, em curso ou
previamente gravadas na meméria (DAMASIO, 2011, p. 95).

A todo momento mapeamos nossa interagao como o mundo estabelecendo padrdes que sao
estocados em nossa memoria e que servem de material para projecdes metaféricas ao serem
evocados pela imaginagdo. Mapas podem, pela nossa capacidade imaginativa e de abstragdo, ser
projetados ocasionando numa espécie de sobreposi¢ao entre uma experiéncia ja objetivada e uma
outra ainda em processo de objetivacdo. A elaborag¢do e interpretacdo de metaforas pressupde o
processo de mapeamento, mas ndo se restringe a ele. As elaboracdes metaforicas ndo apenas
mapeiam padrdes, mas também projetam os padroes mapeados sobre um outro dominio de
experiéncia. Essas proje¢des ndo sdo aleatdrias, um elemento presente no dominio fonte ndo sera
mapeado se produzir uma inferéncia contraditoria com o dominio alvo a ser conhecido (LAKOFF;
JOHNSON, 2003). No processo de projecdo metaforica, intuitivamente selecionamos os atributos
presentes no dominio fonte que melhor se enquadram no entendimento do dominio alvo, por isso a
metdfora conceitual cria momentaneamente similaridades. Pela metafora encontramos ndo apenas
uma forma de comunicar uma experiéncia, seja ela gestual, emocional, auditiva, mas também
encontramos uma forma de objetiva-la.

Ao projetarmos nossa experiéncia de um determinado dominio em outro, estamos fazendo
uso da metafora como estratégia cognitiva, pois a esséncia da metafora ¢ compreender e
experimentar uma coisa nos termos de outra (LAKOFF; JOHNSON, 2003). A todo o tempo
compreendemos, experimentamos, percebemos e assimilamos uma coisa nos termos de outra e
desta forma associamos diferentes dominios de experiéncia e mundos de sentido. Nosso sistema
conceitual € extremamente metaforico e ilustra o fato de que nosso pensamento também se orienta
por metaforas. Concordamos com Lakoff (2008) de que nosso pensamento se organiza por meio de

metaforas porque nosso cérebro apresenta uma estrutura que ¢ metaforica. Metaforas enquanto
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mapeamentos conceituais acontecem também em um nivel neural. Nosso cérebro opera de tal forma
que operacionaliza também num nivel neurofisioldgico o cruzamento entre dominios conceituais e
de experiéncias diversos.

Num nivel experiencial, as projecdes metaforicas sdo “jogos de estruturacdo imaginativa”
(JOHNSON, 1987) nos quais o sentido que atribuimos as coisas ¢ ampliado. A metafora ¢ um
veiculo do pensamento que “transporta” estruturas de sentido de um dominio para outro e pela
metafora uma estrutura de sentido pode emergir como consequéncia da nossa experiéncia. Além de
projetar caracteristicas estruturais entre diferentes dominios, a metafora projeta também todo um
horizonte de conotacdes afetivas ligadas a histéria de cada sujeito. Por isso, entendemos que o
emprego de metaforas na linguagem que objetiva processos de ensino-aprendizagem que tem o
gesto como elemento crucial € um recurso pedagogico proficuo.

Fazemos projecdes metaforicas entre estruturas conceituais e pré-conceituais de sentido e
imaginativamente elaboramos e projetamos esquemas de imagem para estruturar nosso
entendimento, o que coloca a metafora e a imaginagdo em um lugar central em nossos processos de
aprendizagem. E a faculdade imaginativa que nos possibilita remodelar padrdes ja conhecidos, de
modo a criar novos sentidos num processo que joga com as propriedades que podemos perceber em
objetos e eventos. Enquanto jogos de estrutura¢do imaginativa (JOHNSON, 1987), as metéaforas
tém estreita relagdo com nossos processos de categorizagdo e com as qualidades e propriedades que
podemos perceber nos objetos e experiéncias que servem de referéncias para as projecoes
metafOricas e para a criacdo de novas categorias.

Exposto o paradigma que fundamenta a presente pesquisa, vamos a seguir discutir algumas

de suas contribuicdes para o entendimento da experiéncia musical.

7. Os processos de producao de sentidos em musica sob uma perspectiva incorporada

A experiéncia musical se configura por ser uma emergéncia fluida de impressdes na qual
percebemos padrdes emergentes, mesmo que incompletos e sujeitos a revisdo, ao longo de todo
processo de escuta. Para Zbikowsky (2002), devemos pensar o processo de conceituar musica como
um caminho na dire¢do de desvelar os processos de entendimento subjacentes a essas
conceituagdes. Ao conceituarmos, objetivamos impressdes que designam a forma como
experienciamos musica. Partindo do principio de que o entendimento musical obedece aos mesmos
principios cognitivos gerais pelos quais organizamos nosso entendimento do mundo, Zbikowsky

(2002) defende que, confrontados com o som musical, nossos processos cognitivos,
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operacionalizados por principios de categorizagdo, cruzamento entre dominios e balizados por
modelos cognitivos, criam nossa experiéncia musical.

Conforme exposto no presente capitulo, as ci€ncias cognitivas tém revisto o papel da
formulacdo de conceitos e seus processos subjacentes, além de sua importancia para a cognicao.
Esses trabalhos inspiraram uma revisdo sobre a aparente imediaticidade do entendimento musical e
sobre o que ¢ a musicalidade. Essa revisdo da cognicdo e consequentemente da cogni¢do musical,
distancia-se de um entendimento sobre competéncias, como sugere a teoria gerativista de Noam
Chomsky sobre as competéncias para a linguagem. As competéncias, tanto na linguagem como em
musica, ndo sdo fixas, mas relativas a um contexto. Seguindo o caminho de tedricos da linguagem
que rejeitam a no¢do de competéncias linguisticas e que preferem explorar a problematica do
sentido a partir dos fundamentos cognitivos da linguagem, Zbikowsky (2002) explora esses mesmos
principios para o entendimento da experiéncia musical, buscando discutir como conceituamos um
grande complexo de sons ndo familiares sem langar mao da ideia de competéncia musical e de
musicalidade, mas sim de principios cognitivos gerais humanos.

Para Zbikowsky (2002), a teoria musical, envolva ela a decodificacdo de escalas, acordes,
regras gramaticais, relaciona-se com o nosso pensamento cotidiano, ou seja, fora do contexto
musical. A forma como teorizamos musica reflete os mesmos processos cognitivos pelos quais
buscamos relacdes significativas e coerentes no mundo. O autor procura explicitar as bases
cognitivas de nosso entendimento musical a partir de um olhar sobre a teoria musical ocidental. Sao
elas a categorizagdo, o cruzamento entre dominios e a elaboragdo de modelos cognitivos.

Como visto, categorizagdo € um processo cognitivo bésico que estrutura nosso
entendimento. A categorizacdo estende-se a diversos dominios sensoriais: categorizamos sons,
gestos, odores sensagdes tateis, emogdes. Categorias ndo sao dadas ou inerentes as coisas. Estdao
sempre sujeitas a revisdo e modificacdo de acordo com nossa experiéncia. Zbikowsky (2002) da
como exemplo duas categorias basicas presentes na teoria musical: intervalos dissonantes e
intervalos consonantes, que sofreram profundos processos de ressignificacao ao longo da histéria da
musica ocidental. O que, num dado momento, era considerado dissonante, em outro momento
histérico deixa de ser. A categorizacdo relativa a teoria musical também pode ser observada quando
analisamos outras formas de categorizar que ndo sdo oriundas da tradi¢do ocidental. Enquanto a
musica ocidental é centrada em categorias dicotomicas como dissondncia e consonancia, a musica
tradicional indiana ¢ livre desse foco qualitativo sobre os intervalos, existindo intervalos
dissonantes, consonantes e neutros e esta também € uma proposta incluida nas teorias europeias
modernas, desde a primeira metade do século XX. Consonancia e dissonancia nao sdo propriedades

inerentes ou naturais, mas emergem da forma como entendemos e categorizamos musica.
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O processo pelo qual estruturamos o entendimento de um dominio em termos de outro ¢
chamado de “cruzamento entre dominios” que, como discutido, ¢ um processo cognitivo basico que
permeia nossa existéncia cotidiana e que se caracteriza pela emergéncia de metaforas. Como
exemplo, Zbikowsky (2002) usa o conceito de intervalo. Como alturas sdo entidades intangiveis e
imateriais, a ideia de intervalo desafia nosso entendimento. A relacdo entre os sons precisa ser
objetivada em termos mais concretos. Por isso mapeamos nossa experiéncia com objetos concretos
(que sobem descem, que aceleram) ao atribuir sentidos aos sons que podem entdo ser mesurados,
estudados e preservados. Sons ndo sdo objetos concretos, t€ém uma natureza intangivel, efémera e
imaterial, mas essa ¢ uma projecdo metaforica tao introjetada em nossa cultura que nem nos damos
conta dela.

A categorizagdo e o cruzamento entre dominios oferecem as bases de como
conceitualizamos tanto nossa experiéncia musical quanto os principios da teoria musical. Categorias
organizam-se ao redor de modelos conceituais, frames que fornecem um guia para o discernimento
sobre quais sdo os potenciais membros da categoria ou nao. O modelo conceitual que organiza uma
categoria reflete informagdes sobre os objetivos e os principios gerais de categorizagdo e organizam
conceitos relacionados dentro de um dominio especifico (como o dominio da experiéncia musical).
Modelos conceituais sdo estruturas basicas que organizam o sentido e apresentam um limitado
numero de relagdes entre outros conceitos e que sdo basilares no entendimento de um dominio.

Para Butterfild (2002), o frame SONS SAO OBJETOS subjaz a nossa experiéncia musical e
forma um modelo cognitivo que organiza a maneira como percebemos musica. Ao tratar os sons
como objetos espaciais atribuimos a eles verticalidade, horizontalidade, dizemos que os sons sdo
saltitantes, opacos, asperos, entre tantos outros atributos que usamos para lidar com objetos
concretos. Por sua vez, um modelo cognitivo ndo ¢ universal. Zbikowsky (2002) da o exemplo dos
indios Surya que nao entendem os intervalos a partir de um modelo cognitivo que contemple a
espacialidade. Eles ndo dizem que uma nota ¢ mais alta ou mais baixa que a outra, mas que uma
nota € mais velha que a outra.

Zbikowsky (2002) salienta trés assertivas sobre o modelo cognitivo que balizam o
entendimento musical ocidental: as alturas (sons) sao consideradas objetos, independente de sua
fonte sonora; simbolos graficos podem ser usados para representar tais objetos sonoros e essas
representacdes graficas guardam semelhancas com a espacialidade a partir da qual entendemos os
sons (sons mais agudos sdo grafados espacialmente mais acima que sons mais graves).

Spitzer (2004), outro teorico da musica que busca explicar nossos processos de
entendimento musical por um viés cognitivo e metaforico, defende que para pensarmos sobre

musica € preciso trazé-la para um dominio mais material o que fazemos via proje¢does metaforicas.
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A metéafora assume francamente uma caracteristica de mediacdo que fornece um modelo que nos
possibilita objetivar os sons “como” musica e que ancora, na materialidade de alguma experiéncia
outra mais tangivel, a efémera e imaterial experiéncia musical.

Segundo Spitzer (2004) a teoria musical ¢ ainda pobre ao descrever como a musica €
composta e ouvida. A teoria musical deveria ser construir modelos ndo s6 com base em
conhecimentos musicais ou sobre a cultura e a linguagem, mas também com base na propria
experiéncia sensoria humana. Para abordar a experiéncia musical, o autor utiliza o termo “vendo
como” utilizado por Wittgenstein. O filésofo, usando principios da Gestalt, entende que sempre
“vemos como” ou seja, nosso olhar ¢ sempre hermenéutico, procuramos sempre interpretar o que
vemos. Wittgenstein usa como exemplo uma imagem que pode ser vista tanto como um coelho
quanto como um pato. Esse principio geral pode ser transposto para qualquer ato perceptivo, nao se
restringindo somente a visdo. O que Spitzer faz ¢ transpor essa ideia para a experiéncia sonora. Para
0 autor sempre “ouvimos como”. Ouvimos musica ancorados em uma experiéncia outra que, em
grande medida, ¢ corporal. O ouvinte projeta sua experiéncia corporal na musica e o faz por que no
tem outra escolha: os esquemas basicos de entendimento que utilizamos para nos guiar no mundo
sao primeiramente aprendidos pelo corpo em agdao no ambiente. Entdo ouvimos uma nota como o
apoio, como estando fora da harmonia, como algo leve e brilhante. Nossa percep¢do ¢ sempre

contextual e ancorada em relagdes que estabelecemos com outros dominios de experiéncia.

7.1 A experiéncia da performance musical sob uma perspectiva incorporada

Conforme discutido no primeiro capitulo, o entendimento enquanto evento dindmico,
dialético e criativo, pode ser entendido como jogo. Sob essa perceptiva entender € recriar € nao
reproduzir, pois o sentido ¢ sempre um processo € ndo um produto ou representacdo. A dialética
pressupde conflito e oposi¢do — que se deve ao encontro com a alteridade — e a resolucao do conflito
— ou seja, a emergéncia do sentido. O movimento presente no entendimento é, portanto, dialético,
de idas e vindas entre o que ja € conhecido, e que serve de ponto de partida para a construcao do
sentido, e a alteridade. Acreditamos que essa dialética ¢ a chave para construir, organizar, evocar e
executar agoes significativas — como os gestos presentes na performance musical que comunicam
sentidos pela agdo de um corpo sobre um instrumento.

Enquanto processo dinamico, o jogo implica em mudanca e em imponderabilidade,
caracteristicas proprias a esfera da constru¢do de sentidos e da comunicagdo, pois nosso
entendimento é construido a partir de um jogo de conceitos que o designam. E a instabilidade

presente nos conceitos, devido a processos de categorizagdo, que nos permite a construcdo de
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metaforas, potentes comunicadoras da experiéncia incorporada dos sujeitos. Por sua natureza
transmodal, a metafora esta presente na linguagem, na ac¢do, na forma como percebemos musica e
em praticamente todos nossos atos de entendimento.

A todo momento em nosso cotidiano, lidamos com forgas, enquanto causagdo de
movimento, que agem sobre 0 nosso corpo. Aprender a manter o equilibrio e a lidar com forgas e
movimentos ¢ um dos primeiros desafios que o ser humano encontra em seu desenvolvimento.
Coerir, enquanto ser dotado de anima em um mundo que esta em constante movimento, ¢ tarefa
que, primeiramente, aprendemos com o corpo, com a experiéncia de perder e recuperar o equilibrio,
de relacionar tempo e espago no transcurso de uma trajetoria, entre tantos outros esquemas que
aprendemos desde o dia em que nascemos. Seja atravessando a rua, langando uma bola, manejando
um arco de viola ou contando uma narrativa, lidamos com o movimento e seus desdobramentos:
espago, tempo, forca, direcionalidade/intencionalidade (STERN, 2010).

Na performance movimentos se tornam gesfos que sao construidos, lapidados, mantidos ou
transformados. O gesto ¢ uma dimensao do sentido, ndo algo que acompanha o pensamento ou que
representa uma inten¢ao comunicativa. Ele configura, d4 materialidade e comunica intengdes. Por
isso podemos dizer que enquanto experiéncia material o gesto ¢ a incorporagdo do sentido em uma
acdo concreta. Acreditamos que uma investigacdo que considere a natureza incorporada da
performance musical sobre o0 modo como gestuamos pode ser um caminho para fundamentar o
desenvolvimento de uma pedagogia da performance instrumental. Uma investigacdo que nos
possibilite dizer sobre a motivacdo presente nos gestos produtores de som e nos gestos que
acompanham a performance, o que estd por trds desses gestos — como a apropriacdo de gestos
cotidianos na performance musical por meio de metaforas cinestésicas — e como damos sentido aos
gestos de modo a podermos recria-los a cada nova a¢ao musical.

Ao reconhecermos uma experiéncia como “incorporada” estamos admitindo o corpo
humano como uma estrutura experiencial assim como a interdependéncia entre corporeidade,
pensamento e linguagem. As experiéncias relacionadas a realizagdo musical sdo de ordem subjetiva
e incorporada e seus processos de objetivacdo e de comunicagdo dizem respeito a categorizacao € a
ressignificagdo de gestos anteriormente realizados, de conceitos aprendidos, de toda variedade de
sensacdes, imagens € emogdes que experimentamos enquanto seres corporais, dotados de
movimento e de consciéncia. A performance ¢ uma agdo que depende da atuagdo de um corpo € a
expressao de ideias e intengdes musicais s0 pode ganhar materialidade por meio da construgdo e da
ampliagdo de um repertorio de gestos. Enfim, consideramos que a experiéncia da performance ¢ a

da construgdo do gesto, entendido como a Gestalt entre a imagem aural (qual som desejo produzir?
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Com qual inten¢do?) e a disposi¢ao corporal para agir (como realizo a a¢do?) e a consolidag@o dessa
Gestalt pela pratica.

A comunicag¢do de conhecimentos em performance enfrenta a questdo de como objetivamos
experiéncias que sdo de ordem subjetiva e incorporada. As imagens (visuais, auditivas, cinestésicas)
que construimos ndo sdo disponiveis a terceiros. Para comunicd-las em processos de ensino-
aprendizagem da performance musical precisamos desenvolver a nossa consciéncia cinestésica dos
desdobramentos presentes na experiéncia do movimento e de suas qualidades. Por isso
consideramos necessaria a construcao de um arcabougo tedrico que possibilite tratar do movimento
ndo apenas como fendmeno mecanico, fisiolégico e anatomico mas também como fendmeno
incorporado, ou seja, que leve em consideragdo fatores como energia, intengdo, vigor e a vitalidade
dos gestos, atributos que desde muito cedo aprendemos a ler nas agdes dos outros e também
emanando de nossas proprias agdes. Portanto, o proximo capitulo ¢ dedicado especificamente ao

conceito de gesto.
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Capitulo 3 — Gesto e fazer musical

Gesto € um conceito que congrega muitos sentidos como a¢do € movimento, assim como
expressdo e inten¢do. E a realizagdo do movimento corporal imbuido de expressividade, o que
permite a um observador identificar afetos que mobilizam uma acdo. Além de expressivos, gestos
apresentam intencdo, uma intencionalidade que se mostra pela organizagdo corporal para a acdo que
configura certa dire¢do, temporalidade, amplitude, trajetéria e vigor com o qual um gesto ¢
realizado. Por agdo intencional entendemos aquela que i) comunica alguma ideia ou narrativa' ii)
expressa alguma intencdo, como as gesticulagdes presentes nos discursos espontaneos que
comunicam e expressam as intengdes de seus produtores. Para a presente pesquisa, gestos sdo
também agoes intencionalmente construidas, ou seja, a elaboragdo de uma organizagdo corporal
intencional que tem como finalidade a realizagdo de determinado movimento. Esse movimento
pode ter uma fungao expressiva, como no caso da danga e da performance musical, ou ndo, como no
caso dos esportes. Esporte e performance artistica se interceptam em uma busca pelo controle e
aprimoramento de agdes. Nos esportes a busca pelos limites do corpo se resume a lapidar uma acao
voltada para que ela se realize da maneira mais fluida e precisa o quanto possivel. Na performance
artistica, essa construcao visa a expressao € a comunicagdo de intengdes e afetos, seja por meio da
acdo do corpo no espago, seja pela acdo do corpo sobre um instrumento. Na performance musical,
acdes corporais intencionalmente construidas produzem certo resultado sonoro. Esse ponto ¢, em
nosso entendimento, de suma importancia para a compressdo dos processos de construgdo de
sentidos na performance sob o ponto de vista de sua producao. A discussdo sobre esses processos ¢
necessariamente uma discussdo sobre a experiéncia subjetiva®® do movimento, sobre os
acoplamentos entre inten¢do e agdo e entre percepgao € a¢do proprios da cognicdo humana.

Uma discussao sobre a intencionalidade da a¢ao ¢ o que, sobretudo, visamos desenvolver no
presente capitulo, principalmente por sua importancia para a pedagogia da performance musical.
Todo movimento experimentado, ensaiado, treinado, ensinado e aprimorado, realizado pelo corpo
humano, ¢ entendido por nés como um gesto sendo, esse € um conceito chave para pesquisas em
performance musical desenvolvidas sob o paradigma da cogni¢do incorporada, um paradigma que
entende o corpo como agente cognitivo e expressivo. O conceito de “gesto de certa forma burla a

distincdo entre movimento e sentido. Movimento denota um fisico deslocamento de um objeto no

19 Como serd discutido posteriormente, narrativas ndo sao construgdes apenas verbais, mas podem ser também
imagéticas.

20 Por experiéncia subjetiva entendemos as experiéncias proprias do sujeito como as sensagdes corporais, as emogoes,
as imagens mentais. Essas experiéncias podem, em certa medida, serem expressas verbalmente, mas ndo temos
como sentir exatamente como um outro sente.
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espago, enquanto que sentido denota a ativagdo mental de uma experiéncia' (JENSENIUS et al.,
2009, p.13). Ao unir em um mesmo conceito sentido e movimento, gesto nos possibilita ultrapassar
0 dualismo cartesiano entre mundo fisico e mental, questdo central trazida pela perspectiva
incorporada da cognigao.

O presente capitulo ¢ dedicado a discutir o conceito de gesto e sua importancia para a
pesquisa em performance musical e seu ensino. Para tanto, apresentaremos o trabalho de McNeill
(2005) um dos primeiros autores a pesquisar a relagdo entre gesto, pensamento e linguagem; o
conceito de gestos musicais, proposto por Hatten (2004); uma discussdo sobre o gesto corporal no
fazer musical, o conceito de narrativas gestuais, bem como ressaltar a importancia do

desenvolvimento de uma pedagogia voltada ao desenvolvimento gestual na performance musical

1. O que é gesto?

Um dos primeiros estudiosos do gesto foi McNeill (2005). O autor pesquisou as relagdes
entre gesto, linguagem e pensamento, analisando sobretudo os gestos espontaneos que acompanham
os discursos. As gesticulacdes de maos revelam elaboragdes imagéticas, sentidos e pensamentos que
se encontram embutidos nos discursos e, ao impulsionar e modelar pensamentos e narrativas,
participam de nossos processos de constru¢do de sentidos. Pensamento, linguagem e gesto sao
facetas de um mesmo processo que € concomitantemente cerebral, mental e corporal. Como
argumenta McNeill (2005), linguagem e pensamento sdo insepardveis de construgcdes imagéticas
que alimentam a elaboracdo e a comunicacdo de sentidos, e essas imagens sdo corporificadas nos
gestos presentes nos discursos. Imagens no contexto da presente pesquisa ndo se restringem a
imagens visuais, nao sao fotografias de uma realidade externa capturadas pela mente. Imagens sao
sintéticas, esquematicas, multimodais®, instantineas e dinamicamente modeladas e sdo cruciais
para os processos de constru¢do de sentidos e para a concretizagdo do pensamento em discursos e
acoes. Construgdes imagéticas podem ser memorias de eventos e apresentar certo realismo, mas nao
se restringem a isso. O sentido que queremos enfatizar na definicdo de imagens proposto por
McNeill (2005) € seu aspecto de imagética espacial-ativa (Spatial-actional imagery), mais préximo
ao conceito de esquemas de imagem apresentado no capitulo 2, ou seja, sdo imagens que

configuram sentidos incorporados.

21 The notion of gesture somehow blurs the distinction between movement and meaning. Movement denotes physical
displacement of an object in space, whereas meaning denotes the mental activation of an experience.

22 Ao dizer que imagens sdo multimodais estamos nos referindo ao fato de que imagens ndo sdo apenas visuais, mas
ocorrem em todas as modalidades sensoriais: visual, auditiva, olfativa, gustativa e somato sensivel.
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Os gestos dao pistas sobre os sentidos incorporados dos conceitos e expressam a forma
como pensamos € as metaforas que materializamos na linguagem. Cienki e Miiller (2008)
analisaram os gestos presentes nos discursos sobre conceitos morais realizados por estudantes
universitarios americanos. Os gestos utilizados no discurso dos estudantes iluminam a metafora
conceitual CONCEITOS MORAIS SAO MOVIMENTOS DELIMITADOS. Vista sob a luz dessa metafora
conceitual, a conduta moral ¢ entendida como um caminho a ser seguido € que o comportamento
imoral ¢ um desvio desse caminho, expressa tanto no discurso verbal quanto gestual.
Frequentemente os autores observaram que os gestos precedem a afirmativa verbal, dando suporte a
nogdo de que elementos visuais e verbais sdo integrados e formam a unidade de uma ideia que ¢é
“empacotada” em uma narrativa (CIENKI; MULLER, 2008). Os gestos que acompanham os
discursos frequentemente delineiam o dominio fonte de metaforas conceituais que podem estar
presentes ou ndo no discurso. Essas metdforas funcionam como estruturas cognitivas que ancoram
sentidos mesmo quando ndo estdo presentes diretamente no discurso, mas apenas no gesto.

Pensamento, linguagem e gesto interagem e modelam uns aos outros. Os gestos estdo
imbricados com diferentes modos de expressao e também com nosso pensamento visuo-espacial e
imagético, o que os faz potencialmente relacionados a modos verbais e ndo verbais de expressao
Algumas ideias t€ém uma natureza imagética que deve ser integrada a categorias linguisticas, a fim
de serem expressas em um discurso verbal e os gestos, como os que delineiam as metaforas
presentes nos discursos, exercem um importante papel em como os sujeitos elaboram verbalmente
seu entendimento de conceitos mais abstratos. A criacdo de metaforas, como apresentado no
capitulo 2, tem como base um principio cognitivo geral, perceber uma coisa nos termos de outra. A
metafora ¢ assim transmodal, ou seja, transita em diferentes modalidades cognitivas e sensoriais e
esta presente na linguagem, no gesto e também em como percebemos e realizamos musica.

Pela abordagem proposta por McNeill (2005), ndo ¢ possivel separar discurso de gesto, pois
ambos fazem parte de um mesmo processo cognitivo, 0 que corrobora o principio exposto no
capitulo 2 de que para compreendermos os processos levados a cabo na constru¢do de sentidos ndo
¢ possivel separar pensamento e corporeidade que, em vez de serem instincias separadas e
hierarquizadas, sdo interdependentes. Como consequéncia, os gestos ndo sdo meramente codigos
que simbolizam os contetidos dos discursos, nem apenas mecanismos para atingir determinado fim,
como sera discutido na se¢do sobre os gestos presentes na performance musical. Por sua vez, gesto,
pensamento e discurso tem uma origem comum e emergem de um mesmo processo de construgdo e

de comunicacao de sentidos.
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1.1. Dialética imagem-linguagem

Conforme apresentamos sob uma perspectiva tedrica e filosofica no capitulo 1, todo
processo de constru¢do e comunicacdo de sentidos € dialético. Sob uma perspectiva cognitiva e
experiencial, ¢ uma dialética propria da interacdo e da tensdo entre diferentes modos de cognigdo
(como as construgdes imagéticas que podem ser visuais, cinestésicas, auditivas). A resolucdo das
tensdes nos processos de construcao de sentidos € possivel pela associagao entre diferentes modos
de cognig¢do e ¢ realizada em intervalos minimos de tempo em que entendimentos sdo produzidos e
comunicados. A sincronia entre gesto e discurso implica que entendimentos sdo construidos por,
pelo menos, duas modalidades expressivas e cognitivas inter-relacionadas, tratando-se de um
mesmo processo de elaboragdo e de comunicagdo de sentidos € ndo de processos separados: um
gestual e outro verbal.

No modelo dialético proposto por McNeill (2005), que se configura por uma visao dindmica
e incorporada da cognicdo, o entendimento ¢ uma agdo, portanto um processo € nao apenas seu
produto resultante. Dialética implica em conflito ou algum tipo de oposicdo e a resolugao do
conflito pela mudanca, configurando um processo que ¢ inerentemente dindmico e instavel. Por fim,
toda instabilidade tende pela busca ao fechamento e ao repouso que emerge com a resolu¢do do
conflito e a emergéncia do sentido. Acreditamos que um modelo no qual a cogni¢do é um processo
dinamico, dialético ¢ multimodal possibilita conceber os processos de ensino e aprendizagem nao
apenas um resultado final ou um produto, mas como um processo significativo de construcdo de
sentidos.

A visdo dinamica da constru¢ao de sentidos contrasta com a tradicdo estruturalista estatica
na qual o sentido ¢ entendido apenas como um produto. A linguagem ¢ entendida com estavel e
amplamente convencionada e o sentido das palavras ¢ dado e ndo construido pelo contexto. McNeill
(2005) ndo nega a dimensao estatica da constru¢do do sentido, mas entende que ela € o final de um
ciclo dindmico que encontra repouso quando o entendimento ¢ atingido. No modelo dialético, a
dimensao estatica ¢ o ponto de repouso no qual mudangas dinamicas tendem a conclusdao de um
processo. O repouso ¢ um novo recomego, um novo giro no ciclo da compreensao e o resultado
desse processo ciclico e dialético ¢ a emergéncia do sentido que cria “pontos de parada”
(MCNEILL, 2005). Esses “pontos de parada” ocorrem de forma concomitante tanto no discurso
como nos gestos presentes nos discursos. As dimensdes estatica e dindmica coexistem na medida
em que transitamos, em nossos processos de entendimento entre sentidos ja fortemente instituidos e

a busca de novas coeréncias semanticas. Enquanto fenomeno, a dialética tem lugar no momento em
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que o pensamento do falante ¢ simultaneamente sob duas formas distintas: imaginativa e linguistica
e ¢ resolvida quando o sentido ¢ “empacotado” em uma forma linguistica convencionada.

Na abordagem proposta por McNeill (2005), o gesto € a incorporagdo do pensamento. Ao
realizarmos um gesto, uma ideia ¢ trazida para uma dimensao concreta de acdo e de comunicacao
de sentidos. Gestos ndo sdo representantes passivos de ideias, mas participam ativamente de
processos cognitivos que envolvem a expressdo € a comunicagdo na medida em que tem um mesmo
ponto de emergéncia (grown-point) que o pensamento e a linguagem. Nessa perspectiva, gesto e
linguagem ndo sdo apenas expressdes do pensamento, mas sua materialidade. O ponto de
emergéncia ¢ a unidade dialética minima entre linguagem e imagem que movimenta a construgao
do sentido. O ponto de emergéncia concentra, em um mesmo pacote, componentes linguisticos e
gestuais. E o ponto de emergéncia da unidade inicial entre pensar-para-falar a partir da qual um
processo dindmico de organizagdo cognitiva emerge (MCNEILL, 2005).

Esse ponto de emergéncia ¢ para McNeill (2005) imagético e incorporado e congrega o
sentido presente tanto em palavras quanto em gestos e configura a propria emergéncia do
pensamento para a acao. Para o autor, a esséncia de “pensar enquanto se fala” ou pensar-para-falar,
que em nosso entendimento pode ser transposto para pensar enquanto se executa uma agado, ¢ a
dialética relac@o entre as duas dimensdes da linguagem: a estatica e a dinamica. Essa dialética nao
se estabelece apenas a partir da linguagem, mas € propria da construcao de sentidos. Entendimentos
sao construidos a partir de movimentos de idas e vindas entre o ja conhecido e estabelecido, € o que
intentamos conhecer (ou o movimento de vaivém proposto por Gadamer proprio do jogo do
entendimento e apresentado no capitulo 1). Toda ac¢do, assim como nossos atos de entendimento e
de comunicagdo, sdo organizados segundo a dialética presente entre diferentes modos de cognigdo,
incluindo a musical. Essa dialética ¢ a chave para a evocacdo, organizacdao e execu¢ao de acdes
significativas que tomam forma por meio de ag¢des e discursos. Transpondo-se essa ideia para o
contexto da performance musical, por meio do processo dialético e dinamico entre modos de
cognicdo diferentes, o pensamento e as inten¢des musicais do executante sdo empacotados em
acoes, em gestos capazes de expressar sentidos musicais. Gestos que, por sua intencionalidade,
amplitude, trajetoria, vigor e temporalidade, produzem diferentes resultados e expressam diferentes

sentidos musicais.

1.2 Transmodalidade cognitiva

Existem evidéncias de um mecanismo expressivo humano inato que conecta diferentes

modos de cognicdo: visual, auditivo, motor e oral de tal forma que esses modos se complementam e
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colaboram na constru¢do dos processos de constru¢do de sentidos que podem, por fim, ser
expressos pela linguagem (TREVARTHEN, 2011). Gestos, enquanto agdes comunicativas que tem
0 corpo como campo experiencial, sdo um importante veiculo para o fluxo entre diferentes
modalidades cognitivas, sendo, portanto, espaco de intersecdo entre dominios de experiéncia
diversos.

Da experiéncia da corporeidade emerge o senso de movimento e com ele nosso sentido de
tempo em movimento sem o qual ndo construiriamos nem compreenderiamos uma narrativa nem
perceberiamos sons enquanto musica. Segundo Trevarthen (2011), esse senso emerge da
caracteristica humana de expressar ideias, de imitar e de contar histérias com o movimento do
corpo. Para o autor, a capacidade que a musica tem de nos cativar surge em parte do fato de que
nela ouvimos intengdes humanas, pensamentos € sentimentos que se movem O que nos permite
compartilhar e participar da subjetividade de outros. Os gestos sejam eles vistos, sentidos ou
ouvidos, indicam a forca que motivou sua realizacdo sendo um campo de a¢do humana em que
modalidades cognitivas diversas se cruzam (TREVARTHEN, 2011). Gestos emergem de um mesmo
ponto que outras formas de comunicagdo e de expressao, o que lhes confere um potencial papel de
interse¢do entre dominios de experiéncia e de modalidades cognitivas diversas.

Acdes resultam em eventos que fornecem informagdes para a percep¢do que, por sua vez,
guiardo novas ag¢Oes, sendo, portanto, eventos interdependentes. Uma das hipoteses sobre as
intrinsecas relacdes entre percepcao e acdo que ganha projecdo no meio neurocientifico € que a
percepgao de agdes esta relacionada a processos de simulagdo motora implicita. O sistema de
neurdnios-espelho atua diretamente na percep¢do de uma acdo. Esses neurdnios sdo ativados
simultaneamente quando realizamos uma acdo e quando vemos uma ac¢do sendo realizada. Essas
evidéncias sugerem que a ativacdo de uma acao pode ter consequéncias sobre a percepcao, assim
como uma percepc¢do ativa grupos neurais envolvidos em agdes correspondentes (HOSTTETER;
ALBALDI, 2008)

O ato perceptivo ndo ¢ passivo, mas consiste em uma ag¢do: a criagdo e o estabelecimento de
relagdes de coeréncia que permitam dar sentido ao continuo de nossa experiéncia e que, a0 mesmo
tempo, orientam novas acodes. Tais coeréncias sao subordinadas a processos de disjuncdo, o
processo cognitivo basico do ser humano (MATURANA, 2010). Nossos processos de disjuncao dao
origem a processos de segmentacdo que possibilitam organizar e dar coeréncia a nossas
experiéncias. A percepcao de continuidades e descontinuidades no fluxo perceptivo, sejam elas
sincrOnicas — por exemplo quando discernimos entre diferentes figuras em uma imagem, ou
diferentes sons simultaneos — ou diacronicas — quando segmentamos e agrupamos elementos em

uma frase a fim de compreendé-la — sdo o solo a partir do qual se desenvolvem nossos processos de
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construcao de sentidos. A percep¢do musical também nao € passiva, mas um processo de construgao
de coeréncias a partir da criagdo de continuidades e descontinuidades no fluxo sonoro (BREGMAN,
1994). O discernimento de uma figura melddica no fluxo musical implica em que o ouvinte atue por
meio de antecipagdes e continuas retroacdes e avaliagdes que orientam sua percep¢ao imediata do
fluxo musical (IMBERTY, 2008)

Por fim, o que nos interessa nas abordagens da cogni¢do que se propdem a estudar as
relagdes entre gestos, linguagem e pensamento € justamente o embricamento entre acdo corporal,
constru¢do e comunicagdo de sentidos. Ao colocar em evidéncia a inter-relagdo entre imaginacao
corporificada nos gestos presentes nos discursos, a existéncia de um ponto de emergéncia comum
entre pensamento, linguagem e agdo, bem como a importancia da transmodalidade em nossos
processos cognitivos e das intrinsecas relagdes entre percepcdo e acdo, as pesquisas em gesto

apontam para o fato de que processos mentais e corporais se modulam mutuamente.

1.3. A experiéncia da vitalidade na construcio gestual

A vitalidade ¢ a experiéncia de estar vivo e ¢ um aspecto inerente a experiéncia humana,
mas s recentemente com o trabalho do psicdlogo Daniel Stern (2010) passou a ser explorada
teoricamente. Pouco falamos sobre a experiéncia da vitalidade e das muitas formas dinamicas que
ela pode adquirir. Vitalidade ¢ a manifestacdo da vivacidade que, desde a mais tenra idade, estamos
alertas para sua manifestagdo nos outros € em nds mesmos. Avaliamos intuitivamente o
comportamento das pessoas, a expressao de suas emogdes por meio da vitalidade presente em seus
gestos. Esta ¢ produto da integragdo mental, de uma Gestalt entre eventos “internos”, ou seja, como
percebemos subjetivamente os acontecimentos, e eventos externos, a realidade fenoménica com a
qual interagimos e que nos afeta de diferentes maneiras.

As experiéncias dindmicas emergem da acdo de forcas em movimento que, enquanto
experiéncia humana arcaica, tem um papel primordial na cognicdo. A experiéncia do movimento
modela nossos sensos de tempo, espago e forca e tem um papel importante na constru¢do de nosso
sentido de auto-agencia (SHEETS-JOHNSTONE, 2011). A experiéncia do movimento seja ele
fisico ou mental, traca uma pequena jornada, no espago e no tempo e ¢ guiado, motivado e mantido
por for¢as. Todo movimento, seja concreto ou imaginado, ¢ subjetivamente experienciado como
causado e guiado por forcas e nossas intengdes sao expressOes mentais de forgas direcionais
motivadoras (STERN, 2010). O movimento, tanto percebido quanto realizado, desdobra-se em
outros eventos dindmicos que se encontram fundidos em nossa experiéncia: espago, tempo, forca e

direcionalidade/intencionalidade. O movimento instaura um senso de tempo, ele ocupa um lugar no
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espago e desenvolve uma trajetéria. Ao se desenvolver no tempo e no espago, 0 movimento traz
consigo a percepcao de uma for¢a que o desencadeia, que o impulsiona ou que o contém e que lhe
confere diregdo e intengao.

A experiéncia da vitalidade tem sua génese na acdo fisica e ¢ recuperavel mentalmente.
Enquanto experiéncia inerente ao movimento concreto e imaginado, pode ser evocada pela
imaginacao e, por isso, ¢ aplicada ao contexto das artes baseadas no tempo (time-based arts) como
musica, teatro, cinema e danga. Essas manifestacdes artisticas nos afetam justamente por
expressarem formas de vitalidade que ressoam em nos (STERN, 2010). As formas de vitalidade sao
fendmenos psicologicos, subjetivos e incorporados que emergem de nossa experiéncia com eventos
dinamicos. Sao “a experiéncia sentida de forca — em movimento — com um contorno temporal, € um
senso de vivacidade, de ir algum lugar. Elas ndo pertencem a nenhum contetido em particular. Elas
sao mais forma que conteudo. Elas dizem respeito ao ‘como’, a maneira e o estilo, ndo a ‘o que’ ou
‘porque’”* (STERN, 2010, p.8). Independente de um contetido, as formas de vitalidade apresentam
o padrao de fluxo que percebemos em eventos dindmicos sejam eles concretos ou imaginados. Uma
mesma agdo pode ser realizada com diferentes formas de vitalidade e assim expressar diversos
afetos dinamicos. A¢des podem ser explosivas ou restritas, podem diminuir, crescer, acelerar, pulsar,
flutuar. As formas de vitalidade expressam afetos de vitalidade como a sensa¢do de surgimento,
desvanecimento, explosividade subita, fugacidade entre tantos outros afetos dindmicos. Por
exemplo, afetos dinamicos de vitalidade como explodir ou desvanecer podem ser compreendidos
em termos da relag@o entre tempo e intensidade, ou seja, como a expressao de uma forga no tempo.

Formas de vitalidade ndo sdo emogdes, mas sdo acompanhadas por emog¢des. Proveem um
caminho para a elaboragdo verbal de experiéncias subjetivas, dindmicas e incorporadas. A
percep¢ao das formas de vitalidade presente nos gestos permite detectar sua intengdo. Estdo
associadas a um conteido e ddo um contorno temporal e de intensidade a esse conteudo,
configurando-o como um fenémeno que emerge, desenvolve-se e declina. Entendemos que tem um
importante papel, por exemplo, na coordenacdo de agdes que requerem uma mesma intengdo como
nas praticas de conjunto, ou na comunica¢do de intengdes presentes numa agao (STERN, 2010;
KIM, 2013), como nas aulas de instrumento. Portanto, entendemos que a percep¢ao das formas de
vitalidade que emanam de nossas proprias agdes, participam dos processos de construcdo e de

regulacdo dessa acdo questdo que sera discutida na se¢ao 3 do presente capitulo.

23 They are the felt experience of force — in movement — with a temporal contour, and a sense of aliveness, of going
somewhere. They do not belong to any particular content. They are more form than content. They concern the
“How”, the manner and the style, not the “What” or the “Why”.
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2. Gestos musicais

O termo ‘“‘gestos musicais” pode ser utilizado de diferentes maneiras. Para Jensenius e
colaboradores (2009), gesto musical ¢ todo movimento do corpo humano que se engaja com a
musica, seja em sua produ¢do, seja em sua recepcdo. O termo estd relacionado também a maneira
metaférica que experimentamos a musica e que ndo necessariamente envolve a realizacdo de
movimentos, mas a percep¢ao da musica como gesto, ou seja, como movimento significativo. Gesto
musical configura uma teoria do sentido musical exposta por Hatten (2004) e se refere a percep¢ao
de unidades de sentido musical que, embora ndo necessariamente estejam ligadas ao movimento
concreto do corpo, apresentam uma intrinseca relagdo com a a¢do. Gestos musicais ndo sao apenas
as acdes que permitem a realizacdo musical mas a forma que da aos sons um sentido expressivo
(HATTEN, 2004).

Para Hatten (2004), o conceito de gesto ¢ fundamental para a compreensdo da experiéncia
humana, pois estd relacionado a habilidade no reconhecimento de formas dinamicas através do
tempo. Essa habilidade estd atrelada ao reconhecimento de unidades experienciais e de atribuir
forma e sentido a essas unidades. Como proposto por McNeill (2005) e por Trevarthen (2011),
Hatten entende que o gesto ¢ um fendmeno que congrega diferentes modalidades de percepgao,
acdo e cognicdo. Conforme exposto anteriormente, tanto nossas acdes quanto nossas percepcdes sao
coordenadas por um mesmo sistema sensorio-motor, 0 que nos permite perceber e agir na dire¢ao
de aprimorar nossa percep¢ao, nossa interacdo com o ambiente € com os objetos. Nossos diferentes
modos de percepcdo atuam conjuntamente na constru¢do de informagdes sobre o ambiente no qual
nos encontramos ¢ com o qual interagimos. Esses lagos entre percep¢do e a¢dao sdo para Hatten
(2004) constitutivos de nossa relacdo com a musica e proprios da realizagdo musical.

Gestos musicais sdo para Hatten (2004) mais do que energia que leva um performer a
produzir som, indo além de seu carater concreto. Opera no sistema musical ocidental uma espécie
de campo gravitacional virtual, um espago vetorial que promove forgas andlogas as que agem no
corpo humano no espaco fisico e que permitem a expressao de conteudos, como luto e tristeza, por
meio de uma certa qualidade de gestos, ou alegria e divertimento, por meio de outra qualidade de
gestos. Enquanto luto e tristeza sdo expressos pelo peso dos gestos, alegria e divertimento sdo
expressos por sua leveza (HATTEN, 2004).

Esse campo gravitacional de forcas sob o qual o sistema musical tonal ocidental opera, €
criado basicamente por dois principios. O primeiro ¢ por uma concepgao métrica que opera “como
um campo ativo e qualitativo que promove uma orientagdo virtual a respeito de cima x baixo e um

senso de relativa auséncia de peso, diferente do campo gravitacional que experimentamos no dia a
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dia”** (HATTEN, 2004, p.16). O segundo principio organizacional ¢ tonal, um complexo estilistico
que contribui para sua propria convencionalizacdo de forcas. A agdo da métrica e da tonalidade,
contribuem para a configuragdo de um ambiente virtual em que rastreamos, enquanto ouvintes, a
presenca de forgas motivadoras que agem sobre o movimento percebido nos sons e, certos gestos,
caracterizam estilos musicais (como o gesto anacrustico de colcheia pontuada e semicolcheia que
caracteriza o estilo galante).

A teoria da musica desenvolvida por Hatten a partir do conceito de gesto coloca em
evidéncia o carater incorporado presente na constru¢do dos sentidos em musica. Por sua vez, cabe
aqui uma ressalva ao ponto de vista do autor. Conforme discutido no capitulo 1 todo processo de
compreensdo e de construgcdo de sentidos ¢ dialdgico, acontece sob a forma de um jogo, sendo
portanto um processo bidirecional. Na construcdo de sua teoria, Hatten ndo salienta o carater
dialégico proprio das construgcdes de sentidos levados a cabo na experiéncia musical. O autor
explicita apenas o carater incorporado dessa experiéncia ndo chamando aten¢do também para seu
carater intersubjetivo, na medida em que Hatten que ndo leva em consideracdo em sua teoria o
outro, ou seja, quem “recebe’” ou aprecia o gesto musical. O sentido de um gesto musical seria uma
caracteristica do objeto musical, ou seja, intrinseco a ele mesmo, e ndo sujeito a uma relacio

dialogica de construcdo de sentidos.

3. Gestos corporais no fazer musical

E tacito o entendimento de que a performance musical ¢ a expressio de uma ideia artistica.
Por sua vez, esse entendimento ndo ¢ suficiente para explicar plenamente o que € a experiéncia da
performance sob o ponto de vista de sua producdo. A expressao de ideias e intengdes musicais
ganha materialidade por meio da constru¢do e da ampliacdo de um repertorio de agdes. Nos
movemos de uma certa maneira, na tentativa de comunicar e/ou produzir alguma coisa. Musicos se
engajam em varios tipos de acdes e interagdes no momento da performance. Uma performance pode
ser realizada com alguém, para alguém e em diferentes contextos de execucdo e assim adquirir
diferentes carateristicas interacionais. Enquanto realizagdo do si-mesmo (como, por exemplo, a
pratica deliberada que ¢ uma realizagdo “solitaria” do musico), ¢ também uma constante interagao
com o outro, uma alteridade que ¢ sentida de maneira cinestésica no jogo de forcas que atuam no
movimento e na superacao das dificuldades presentes, por exemplo, na interpretacio de em uma

obra, enquanto continuo processo de construcao de sentidos.

24 As an active and qualitative field that provides virtual orientation with respect to up vs down and to a sense of
relative weight-not unlike the gravitational field we experience every day.
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As acdes dos musicos com seus instrumentos podem ou ndo resultar na producdo do som.
Os gestos presentes na performance musical constituem-se de um conjunto de movimentos com
diferentes fung¢des e motivagdes. Os movimentos de musicos podem ser classificados
primeiramente, de acordo com Windson (2011), em trés tipos, segundo sua importancia para a
producdo sonora: (1) acdes que diretamente produzem som; (2) acdes que indiretamente afetam a
producdo do som; e (3) aquelas que dao suporte a producdo sonora. Numa segunda categoria
encontram-se 0s movimentos que nao estdo diretamente relacionados a produg¢dao do som, mas que
também sdo classificados como gestos, tem um mesmo ponto de emergéncia que as elaboragdes de
sentidos musicais e, consequentemente, expressam intengdes do performer, como movimentos de
dorso, cabega e expressdes faciais. Nessa segunda categoria encontram-se os gestos auxiliares que
sao estudados por fornecerem pistas sobre os processos de segmentacao e de organizagdo musicais
realizados no momento da performance, gestos presentes no inicio € no encerramento de ideias,
motivos e se¢des que comunicam sobre intengdes e sobre afetos de vitalidade mobilizados na
execucao musical. Os gestos presentes na performance, sejam eles envolvidos na producdo sonora,
sejam eles auxiliares, participam e compartilham de sua vitalidade, expressdao e do sentido musical
(MARTINEZ; GHIENA, 2015). Mais do que dizer sobre como a musica soa, os gestos dao indicios
de quais afetos ela mobiliza. “Cada gesto ¢ a expressdo externa da vitalidade dos ‘estados de
espirito’ dindmicos dos sujeitos, a sensacdo de como a energia motora flui pelos musculos do corpo
através de um tempo controlado” (TREVARTHEN, 2011, p.14).

Gestos ndo significam isoladamente das situacdes nos quais sao forjados e das intencdes dos
sujeitos que os realizam. Enquanto agdes intencionais, sinalizam basicamente para trés tipos de
experiéncia do movimento (TREVARTHEN, 2011). (1) Mostram o estado corporal e emocional de
quem os realiza; (2) manifestam e direcionam o interesse da acdo para o mundo objetivo das coisas
fisicas, incluindo a manipulagdo de objetos, (3) transmitem e complementam os propositos da
comunicagdo. Essas trés experiéncias com o movimento proprias do gesto caracterizam também
tipos de acdes presentes na performance musical. Nessa atividade as a¢des do corpo fornecem
informacdes sobre as intengdes e estados de seus produtores. A performance musical € construida
também pela manifestacdo do interesse e da acdo intencional sobre um objeto (o que a faz sujeita a
processos de regulagdo exteroceptiva) e, por fim, os gestos colaboram para a constru¢do do sentido

musical por parte de uma audiéncia®.

25 Every gesture is an outward expression of the vitality of the subject’s dynamic “state of mind”, the feeling of how
motive energy flows in the muscles of the body through a controlled time.

26 De acordo com pesquisa realizada por Vines (2003), os gestos corporais dos musicos no momento da performance
fornecem pistas importantes para os processos de segmentagdo musical dos ouvintes.

69



3.1. Narrativas gestuais

Das trés caracteristicas proprias do gesto expostas anteriormente, gostariamos de nos ater a
ideia de que a experiéncia gestual ¢ o desenvolvimento de agdes intencionalmente construidas.
Gestos podem ser harmoniosos e fluidos ao transmitir uma bem formada constru¢do entre
pensamentos, intengdes e agdes, ou podem ser desarmoniosos € transmitirem a impressdo de
lutarem por se manter no controle das for¢cas que atuam no movimento. Enquanto sequéncias de
acdes intencionais que participam da criacdo de unidades de sentido, configuram-se em “narragdes
de movimentos expressivos de invengdes presentes em pensar e agir” * (TREVARTHEN, 2011,
p.14). Essas sequéncias organizadas de acdes apresentam, como suporte em sua construgao,
experiéncias que podem ser imaginadas e/ou lembradas. Uma caracteristica importante para o
desenvolvimento de agdes significativas na performance musical é que essa atividade ¢ multimodal
e nela operam de maneira integrada nossa imaginacdo e nossa memoria auditiva, visual e
cinestésica o que da o suporte a construgao de a¢des intencionais que sdo praticadas e desenvolvidas
por musicos.

A relevancia das construgdes imaginativas na execu¢do musical foi estudada por Holmes
(2005) que identificou uma colaboragdo entre diferentes tipos de imaginagdo: visual, auditiva,
motora e emocional, que funcionam de forma interdependente na execu¢do musical. Seu estudo
procurou explorar como uma determinada concepg¢do musical ¢ executada em acdes tendo a
imaginacdo um papel-chave nesse processo. A autora identificou uma rede de imagens que formam
uma cadeia cognitiva na qual ha uma forte relacdo entre imaginacdo cinestésica e emog¢do. Para que
uma concepgao emocional seja expressa na musica, o elemento emotivo também deve estar presente
no gesto. Em seu estudo ficou evidente a importancia da imaginagdo cinestésica na relacao entre a
concepgdo musical e a técnica de execugdo, assim como sua relagdo com a memoria, pois a
sensagdo fisica do movimento contribui para a capacidade de transferir a informagao adquirida para
a memoria de longo prazo (HOLMES, 2005). A memoria ndo esta aqui apenas relacionada a tocar
de cor, mas a importancia da prospec¢dao para o desenvolvimento de agdes musicais que sao
empacotadas em agoes fisicas mostrando um embricamento entre imaginacgao auditiva e cinestésica.

Holmes (2005) identificou também que musicos usam representagdes mais abstratas para
compreender a musica do que somente uma analise formal da partitura. O uso recorrente de
imagens para estruturar tanto o sentido musical como sua realizacdo, formam uma rede de imagens
mentais que organizam a pratica musical e sdo essenciais para todos os aspectos do fazer musical.

Essas imagens sdo extremamente integradas e interdependentes e acontecem de forma concomitante

27 narrations of movement expressive of inventions in thinking and acting
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durante a performance, revelando que a execucdo instrumental mobiliza uma variada gama de
experiéncias, sejam elas musicais ou nao.

A performance artistica requer o aprimoramento de acdes expressivas, intencionais e
controladas. Os gestos presentes na performance musical sdo mais ou menos elaborados segundo
rituais e técnicas estabelecidas, legitimadas e compartilhadas em uma comunidade por meio de
processos de ensino-aprendizagem que requerem o intimo cultivo dos gestos realizados pela voz e
também pela habilidosa a¢do de maos e corpo em matéria ressoante configurando-se como uma
narrativa expressiva da acdo humana desenvolvida por meio da pratica (TREVARTHEN, 2011). As
narrativas presentes na construcdo de uma sequéncia de acdes, enquanto movimentos
propositalmente realizados e construidos, envolve a harmonia de atividades corporais

concomitantemente realizadas. Numa coordenagdo entre percepcao e acao pois

o0 processo essencial em toda narrativa comunicativa de expressdo gestual, ¢ em todos os
produtos do trabalho com instrumentos que funcionam como agentes para a agdo humana, é
a capta¢do guiada da informagdo sobre a ‘vitalidade’ ou ‘energia no tempo’ que nosso
cérebro usa para controlar nossas agdes corporais® (TREVARTHEN, 2011 p. 22).

A coordenagdo de acdes realizadas pelo corpo que tem como intengdo a producao sonora,
promove a criagdo de narrativas de acdo. Narrativas ndo sdo configuracdes apenas linguisticas
(DAMASIO, 2015). A construgdo de um relato sobre o que acontece com o organismo e sobre como
ele interage com o meio € com os objetos” é uma narrativa que prescinde de palavras. As
construgdes narrativas precedem a linguagem e, segundo Damasio (2015), sao uma condi¢do para o
estabelecimento desta. A hipotese do neurocientista ¢ que a consciéncia emerge na forma de um
relato imagético de como o organismo interage com o meio, com outros sujeitos e objetos. “O
primeiro truque subjacente a consciéncia ¢ a criagdo desse relato, e seu primeiro resultado ¢ o
sentimento de conhecer” (DAMASIO, 2015, p. 143)

Essa narrativa imagética ndo verbal que agencia nossa observagdo do mundo possui
personagens: o organismo, que se configura em observador-narrador, o meio e 0s objetos com os
quais interage. Com a emergéncia da narrativa imagética pré-verbal, emerge também a observagao
de segunda ordem. Esta se configura por ser a observacao da observacao, quando um ser observa a
si mesmo, ou ainda quando nos percebemos em pleno ato de “ver”, tomado aqui enquanto metafora
para o ato mais abrangente de conhecer. A observacdo de segunda ordem nos confere a sensagdo de

observadores protagonistas da narrativa que se desenrola em nossa consciéncia.

28 The essential process in all communicative narratives of gestural expression, and in all the products of work with
instruments that function as agents for human action, is the guided uptake of information about the ‘vitality’ or
‘energy in time’ that our brains use to control our own bodies’ actions.

29 Esses objetos podem ser tanto percebidos no meio, como serem evocados pela memoria e podem ainda estar fora
dos limites do corpo (como uma paisagem) ou dentro dos limites corporais (como a dor, a fome)
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Num sentido prototipico, narrativa ¢ uma finita e longitudinal sequéncia de eventos que se
desenvolve no tempo. A capacidade de contar histdrias, seja pela expressdo linguistica, seja por
outras formas de expressao como a gestual, ¢ inata ao ser humano e ¢ decorrente de nosso continuo
processo de construir coeréncias entre acontecimentos, de nossa inata propensao a comunicagao, de
nossa habilidade de fazer distingdes entre eventos, de organiza-los em uma rede significativa e, por
meio de nossa imaginacdo, ressignificar esses acontecimentos — como a transposi¢do de nossa
experiéncia concreta para a construcao de entendimentos abstratos por meio de processos de
metaforizacao.

Por toda nossa existéncia entramos em contato com diferentes experiéncias e
acontecimentos e precisamos estabelecer coeréncia entre eles. Nossa capacidade narrativa nos
possibilita reconstruir o vivido a partir de unidades de tempo organizadas em bocados coerentes.
Uma caracteristica prototipica das narrativas ¢ sua intencionalidade, a capacidade humana de dar
sentido a experiéncia vivida. Por isso a constru¢do de narrativas tem uma grande relagdo com a
agéncia sobre a agdo, pois organizam-se a partir de uma motivacdo, uma intengao orientada para um
objetivo. Contar historias nos dé a capacidade de orientar e deliberar acdes, de construir sentidos a
partir de nossas experiéncias e de comunicar a outros os sentidos que construimos. As elaboragdes
narrativas em infantes delineiam o tempo vivido em que eles estdo atentos a sua propria coeréncia,
as sensacdes de suas necessidades (como estar com fome), de seus atos (movimentos, gritos, etc.),
de suas percepcoes (de rostos, vozes), de seus sentimentos (emogoes, afetos de vitalidade) o que
estéa relacionado a propria emergéncia de um senso de “eu” e de “outro” (IMBERTY, 2008).

O auto testemunho da consciéncia, como um processo ndo verbal de segunda ordem,
organiza-se em uma temporalidade proto-narrativa da experiéncia (DAMASIO, 2015). Para
Damasio, a base na narratividade nao verbal ¢ a rememoragdo de eventos vividos e de objetos que
manipulamos e que adquirem a forma de mapas somato-sensorio, planos de acdo ou de acdes que

podem ser evocados imaginativamente.

Toda construcdo do conhecimento, do simples ao complexo, do imagético ndo verbal ao
literario verbal, depende da capacidade de mapear o que ocorre ao longo do tempo, dentro
de nosso organismo, ao redor de nosso organismo, para € com O NOSSO Organismo, uma
coisa seguindo-se da outra, causando uma outra, infinitamente (DAMASIO, 2015, p. 156
grifos do autor)

Nossos processos de construcdo de narrativas ndo sdo apenas abstratos € acontecem em
algum lugar em nosso intelecto ou em nosso cérebro. Em vez disso, narrativas sdo criadas e
experienciadas pelo corpo em acao.

Em suma, narrativas sdo construidas, em primeiro lugar, imageticamente, pressupdem a

existéncia de um observador de segunda ordem (um protagonista-observador-narrador), dizem
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sobre o desenrolar de um acontecimento e sobre como os individuos o experimentam. Elaboramos
narrativas para construir sentidos, ordenar experiéncias e orientar agdes. A partir dessas trés
caracteristicas prototipicas das construcdes narrativas entendemos que a percepcao € a elaboracao
de distancias, angulos, dire¢des e inten¢des que mudam conforme a realizacdo de gestos, podem ser
combinados e sequenciados em um fluxo que aprendemos a elaborar e coordenar. Esse fluxo pode
ser mais ou menos consciente € se apoiar mais ou menos na linguagem e em esquemas imaginativos
e configuram o que entendemos por narrativas gestuais. Quando estamos bem coordenados, essa
narrativa ¢ clara e facilmente expressa as intengdes sonoras ¢ musicais de seu produtor. No entanto,
se estamos pobremente coordenados em nossa acdo, seja pelo estresse, ansiedade, falta de
preparagao ou de entendimento sobre os gestos que possibilitam a produ¢do sonora, ou ainda por
alguma disfuncao presente no sistema motor, nossa narrativa gestual ¢ truncada o que limita a
comunicagdo ¢ a expressao musical. As narrativas gestuais nao sao necessariamente desenvolvidas
somente pela linguagem, embora ela seja fundamental para a comunicagdo de conhecimentos.
Podem ser subjetivamente experienciadas na forma de recursos imaginativos (como a imaginagao
de trajetorias que guiam o movimento), de metaforas cinestésicas e de imagens (o que serd mais
bem desenvolvido em capitulos posteriores). Narrativa gestual € o termo que cunhamos para dizer
sobre os processos de constru¢do de sentidos na performance musical que envolvem a modelagem
de agdes que tem como objetivo certo resultado sonoro e o desenvolvimento do controle
prospectivo sobre o movimento, a coordenagdo gestual, a expressdo, a intencionalidade e a

regulagdo sobre a agao.

3.2. Acoes intencionalmente construidas e processos de regulacao

Um dos objetivos da aprendizagem musical ¢ o desenvolvimento da comunica¢do por meio
dos sons o que se materializa pela acdo do corpo e pela experiéncia gestual da producdo sonora.
Essa construcdo ndo ¢ apenas sobre a mecanica dos movimentos, mas sobre suas intengoes.
Conforme discutido na se¢do 1.3 do presente capitulo, nossas intengdes sao expressoes mentais de
forcas direcionais e motivadoras que agem sobre os movimentos e que configuram um movimento
como um gesto. O deslocamento espacial durante a performance ndo estd sujeito apenas a processos
mecanicos presentes nos movimentos. Por configurarem uma experiéncia do movimento que
congrega acao e intengdo, 0s gestos corporais no fazer musical ndo devem ser entendidos apenas a
partir de uma perspectiva fisiolégica, anatdbmica ou mecanica sobre o movimento humano, mas,

sobretudo, como fenémeno incorporado, que leve em consideragdo fatores como energia, inten¢ao,
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vigor e a vitalidade dos gestos, atributos que desde muito cedo aprendemos a ler nas acdes dos
outros e também emanando de nossas proprias agdes.

Gestos ndo sdo apenas convengdes ou sao a instrumentalizagdo da acdo, mas emergem de
atos de vitalidade guiados pelo desejo de mover-se, de expressar, de construir, de realizar. Os
propositos de uma agdo podem ser entendidos como um principio motivador essencial pelo qual
coordenamos ¢ regulamos os movimentos do corpo. O aprendizado dos gestos pressupde a
elaboracdo de elementos individuais na acdo (como o detalhamento de acdes pela pratica e pelo
ensaio), a coordenagdo entre intengdes (como a evocacao da memoria auditiva e a evocacao da
disposi¢do corporal para agir em determinada direcdo) e acdes. Essa caracteristica faz parte da
constru¢do de habilidades que demandam grande controle sobre a agdo. A intengdo musical,
caracterizada pela criagdo de uma imagem acustica vivida do resultado visado na produgdo sonora ¢
de fundamental importancia na performance, assim como um cultivo de agdes que viabilizam sua
producdo. No entanto, as dificuldades presentes nessa atividade ndo se resumem a esses dois
pontos. Essas também estdo relacionados a processos que envolvem o acoplamento entre percep¢ao
€ acdo e a auto-percepcao sonora, ou seja, a coordenagdo entre intencao e ac¢ao e a avaliagao dessa
coordenacao.

A inten¢do para se moverem determinada direcdo confere a trajetdria, a temporalidade, a
amplitude ao gesto e ¢ regulada pela percepcao somato sensivel, o sentido da propriocepgao.
Propriocepcao se refere a nosso senso inato de movimento e posic¢ao. Isso inclui a consciéncia sobre
movimento realizado e da posi¢ao do corpo por meio do tato e da cinestesia, incluindo nosso senso
de equilibrio. Cinestesia se refere especificamente ao senso de movimento por meio da acdo
muscular. Esses sentidos, tanto a propriocep¢ao quanto a cinestesia, permitem que percebamos as
qualidades de nosso préprio movimento (SHEETS-JONHSTONE, 2011). Os movimentos, além da
regulacdo proprioceptiva, devem ajustar-se ao ambiente e, portanto, devem submeter-se a regulacao
exteroceptiva, a percepcao das qualidades presentes em objetos e ambientes.

A velocidade e pressdo com a qual um arco se move sobre a corda influencia o resultado
sonoro ¢ ¢ dependente de movimentos realizados por todo membro superior direito e da
flexibilidade das articulagdes dos dedos e punhos de forma a permitir o amortecimento do impacto
do arco sobre a corda assim como ajustes finos nas mudancas de direcdo e de corda relativos a
inercia desse movimento. Esse sistema integrado compartilha predicados com o som resultante. Por
ser uma acao realizada por um corpo, ndo ¢ apenas fisica, de forma que nao pode ser percebida e
comunicada apenas segundo predicados atribuidos a objetos como velocidade, pressdo. Ela também

deve ser pensada segundo seus componentes experienciais, ou seja, em como percebemos e
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comunicamos as qualidades presentes nas experiéncias sentidas de for¢a®® em movimento que
produzem certo resultado sonoro.

O arco apresenta elasticidade e alguns momentos se assemelha a uma bola que quica
controlada ou descontroladamente e essa percepgdo esta associada a regulagdo exteroceptiva, a
percepcao das propriedades presentes nos objetos que manipulamos. A imagem da bola, quando
empregada, pode servir para evocar, e assim objetivar, sensacdes presentes na conducdo do arco.
Essa imagem serve tanto para comunicar, nos processos de ensino aprendizagem da performance do
violino, sobre o gesto do arco e sua resposta a acdo do instrumentista, quanto cria uma narrativa
gestual que o sujeito pode evocar imaginativamente.

O controle prospectivo, ou seja, o planejamento do movimento, requer o fechamento
controlado de uma série de lacunas presentes na diferenca entre o estado atual de um agente do
movimento e seu objetivo, seu alvo. Essas lacunas comportam a trajetoria percorrida, seus pontos
de parada, sua temporalidade e esse delicado controle opera por uma série de movimentos
subordinados e de processos de regulacdo, como o uso da imaginagdo presente na prospec¢ao da
acdo, (como ser capaz de antever, imaginar os proximos gestos) € na constru¢cdo de estratégias
regulatorias (como o emprego de imagens, metaforas, memodrias como marcadores na narrativa
gestual).

As agdes intencionalmente construidas fluem em ciclos de agdo e conservagdo. Pela
prospeccao e sondagem de informagdes oferecidas pelo corpo e pelo meio, realizamos a apreensao
de mudangas e diferencas presentes em eventos dinamicos, como nosso proprio movimento, as
quais produzem surpresas e a emergéncia de novos afetos e qualidades e, assim, guiamos nossas
acoes. A percepgdo e o ingresso nesse fluxo de acdo dinamico € a esséncia do que Stern (2010)
chama de vitalidade. Por meio de “envelopes narrativos”, ou formas dindmicas de vitalidade,
expressamos e percebemos afetos dindmicos. As motivacdes que guiam a a¢dao dao forma e controle
prospectivo aos movimentos num fluxo de agdes que expressam emogdes na temporalidade e na
qualidade dos movimentos. A regulagdo proprioceptiva ¢ responsavel pela graciosidade presente no
movimento realizado com avaliagdo prospectiva sobre a acdo. O planejamento do gesto ocorre em
uma pequena fragdo de segundos, mas foi construido pela pratica e a partir de estratégias de

controle sobre a a¢do e da elaboragdo de narrativas gestuais.

30 No capitulo 7 discutiremos a partir da perspectiva de Jonhson (1987) os sentidos de for¢a e sua experiéncia sentida.
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3.3. O fenomeno da coarticulaciao

Discutir sobre prospeccao e planejamento de gestos corporais na performance coloca a
questdo da relagdo e os principios de coeréncia de agrupamentos baseados na convergéncia entre

som e movimento. Esses agrupamentos

exibem formas superordenadas de trajetoria de som e movimento, e esses elementos ou
atomos de som e movimento que ocorrem sequencialmente no curso de qualquer porgdo ¢
subsumido sob essas formas superordenadas de trajetdria. Esse fendmeno de subsungdo de
atomos de som e movimento ¢ conhecido em linguistica e na ciéncia do movimento pelo
termo de coarticula¢io® (GODOY, 2011, p. 67).

Em linguistica coarticulagdo ¢ o fenomeno pelo qual antecipamos o formato da boca para
dizer uma palavra. Um plano da palavra inteira ¢ tragado antes dela ser produzida, ndo pensamos
em cada letra ao dizer uma palavra, assim como ndo pensamos em cada nota ao tocar. Se
pensassemos em cada letra o fendmeno da coarticulagdo ndo seria possivel. Esse fenomeno ¢
aplicavel a todo dominio do movimento no qual exista e concatenacdo de distintos eventos
atomicos.Uma série de eventos atomicos incluindo notas, mudangas de altura e de duragdo, ¢
consequentemente os gestos que os produzem, sao fundidos em unidades de acdo e de sentidos
superordenadas, os quais Godoy chama de chunks: unidades de sentido que se configuram pela
fusdo entre gesto e som. O processo de segmentacdo que da origem a essas unidades significativas
de sentido ¢ definido como chunking e se refere as relagdes entre continuidade e descontinuidade
pelas quais organizamos nossas experiéncias.

Os chunks estao num nivel de categorizacao acima dos eventos atdmicos e sdo primordiais
em relagdo a seus atomos, o que equivale dizer que o entendimento de frases musicais vem antes da
no¢do de sons ou notas isoladas. Por sua vez a notagdo musical ocidental confere as notas
individuais um status que desvirtua a atencao do papel primordial dos gestos na percepcao e na
producao do som (GODQY, 2011). A coarticulagdo entre som € movimento permite que percebamos
o conteudo de um segmento musical como tendo algum tipo de coeréncia interna sentido e ndo
como um recorte arbitrario. Isso significa dizer que de alguma forma um segmento musical
apresenta unidade, a despeito do contexto maior de que foi extraido.

Hé uma sincronia entre gesto e musica, tanto na perspectiva do ouvinte quanto do performer,
pois temos a capacidade de perceber refinados acoplamentos entre som e gesto. Perceber um som
estd intimamente relacionado a simulagdo mental de gestos que acreditamos ser a origem dos sons.

Como mencionado anteriormente, pesquisas em neurofisiologia sugerem que percepcao € cognig¢ao

31 exhibit superordinate trajectory shapes of motion and sound, and that elements or ‘atoms’ of sound and movement
that occur sequentially in the course of any chunk are subsumed under such superordinate trajectory shapes. This
phenomenon of subsumption of atoms of sound and movement is known in linguistics and in movement sciences
by the term coarticulation
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estdo relacionadas a simulacdo mental de agdes que acreditamos ser a origem daquilo que
percebemos, assim, perceber uma acdo é o mesmo que simulé-la virtualmente, o que permite a um
observador participar de uma acdo observada por meio de um mecanismo implicito, inato, e
automatico que € o processo de simulagao motora (HOSTETTER ET AL, 2008). Quando ouvimos
musica, ou a imaginamos, simulamos mentalmente alguns dos gestos produtores de som. A
percepcao do som inclui a imagem mental de trajetérias gestuais que apresentam diregdo, tensao,
amplitude, apoio, a ponto de sermos capazes de imaginar a vitalidade presente nos gestos.

O fendmeno da coarticulagdo apresenta algumas caracteristicas importantes para o
entendimento sobre a experiéncia da performance musical sob a perspectiva de sua produgdo. A
coarticulacdo considera chunks de uma s6 vez e o planejamento de uma acdo e o trabalho dos
efectores antes de sua realizacdo ¢ uma caracteristica desse fenomeno. A cognicao antecipatoria esta
presente na performance, como na colocagdo antecipada de dedos em instrumentos de cordas, ou na
aproximacdo das cordas nas mudancas, mas toda trajetoria de acdo pode ser entendida como um
tipo de coarticulagdo por causa de suas graduais mudangas. A coarticulagdo forma um esquema de
acdo no qual a energia envolvida na producao sonora ndo ¢ igualmente equanime, mas apresenta a
forma de picos, seguidos de decaimentos, impulsos e ricochetes. As caracteristicas musicais
presentes no chunk, sdo acopladas as qualidades presentes no efector do movimento, como

elasticidade, tensao, amplitude, pois a

Coarticulagdo ndo ¢ apenas assunto de movimentos de dedos antecipados (...), mas se
refere a distribuicao de energia ao longo de um chunk inteiro (...) a distribuicdo de energia
em um chunk coarticulado pode ter consequéncias em outras partes do aparato efector; por
exemplo pode envolver movimentos dos bragos, ombros, e até do torso na performance do
piano e de outros instrumentos* (GODOY, 2011, p. 75).

Ou seja, diversas partes do corpo participam da organizacdo que permite a realizacdo de um
gesto.

A produgdo do som em musica, assim como na linguagem, estd em constante mudanca de
direcdo, intensidade. Constantemente acelerando e desacelerando, mudando de estados de
relaxamento e de esfor¢o e utilizando-se de impulsos para a conserva¢ao de energia na construgdo
de trajetdrias gestuais (que sdo agenciadas por processos de construcao de sentidos que chamamos
de narrativas gestuais), o que configura a presenca de alvos para a acdo dessas trajetorias, assim
como pontos de apoio e de retomada. Gestos produtores de som sdo direcionados a objetivos no

sentido de atingir alvos presentes no instrumento como também alvos presentes no tempo. Posturas-

32 coarticulation is not just a matter of anticipatory finger movements (...), but concerns the energy distribution over
an entire chunk (...). The energy distribution in the coarticulated chunk could also have consequences for other
parts of the effector apparatus; for example, it could involve movements of the arms, shoulders, and even torso
when performing on a piano and on other instruments.
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chave podem funcionar como marcadores, sejam eles prefixos ou sufixos de alvos presentes tanto
no som quanto no gesto (GODOY, 2011).

As fronteiras entre eventos atdmicos, os fragmentos que compde um chunk, nao sdo claras,
mas fundidas tanto no gesto quanto no som, tanto em sua produ¢do quanto em sua percep¢do. Um
chunk coarticulado ¢ concebido e planejado como um todo gestual e sonoro. Isso se deve ao fato de
que os eventos atdmicos presentes no chunk permanecem por um instante na memoria de curto
prazo. Nosso agrupamento basico entre som € movimento ¢ em torno de trés segundos (GODOY,
2011), o que se configura, fenomenologicamente, em uma fusdo entre movimentos passados e
futuros, o que € por nds experimentado como um instante. Essa fusdo configura a presenga de
manchas contextuais na acdo e no som. Os diferentes estagios na produgdo sonora (como ataque,
sustentagdo, decaimento e variagdes no curso de um som) sao mutualmente influencidveis o que
confere a nossa percep¢ao do tempo um carater de bidirecionalidade: o que foi anteriormente

ouvido influencia o por vir, assim como o por vir influencia o sentido atribuido ao evento anterior.

4. Pedagogia do gesto

O entendimento de que agdes sdo reguladas por diferentes propdsitos € mecanismos
acarreta, nos processos educativos, que o engajamento dos sujeitos em sua propria realizacao € parte
integrante do processo de ensino-aprendizagem. Quando um aprendiz experimenta dificuldades no
entendimento de um tipo de comportamento, como aqueles necessarios a performance musical, nao
¢ suficiente apenas identificar uma falha no movimento e tentar “cura-la”. E preciso motivar a
participacdo desse aluno em uma nova experi€ncia significativa de constru¢cdo do gesto. Novos
conhecimentos e entendimentos, sobretudo no ambito da constru¢do de habilidades, ndao podem ser
incutidos em outros. Sem a participagdo em uma nova experiéncia que acarrete em um novo
entendimento sobre a acdo, ndo € possivel intervir sobre comportamentos que prejudicam a
performance musical. Esses comportamentos variam desde uma falta de entendimento sobre o
deslocamento espacial na performance, o sentido musical, como a musica deve soar, e sobre o
acoplamento entre agdes e intengdes.

Eventos sonoros emergem da agdo, da transferéncia de energia para objetos ressonantes e
nosso sistema auditivo nos fornece uma caracterizagdo perceptiva dessa energia, das qualidades
presentes na agao e no objeto. O resultado sonoro diz sobre o objeto e sobre a acdo que o produziu.
Por exemplo, uma mala vazia soa diferente que uma cheia em uma queda. A relagdao entre som e
acdo ¢ uma das habilidades a serem desenvolvidas, por exemplo, por professores de instrumento

que devem saber diagnosticar na acdo de seus estudantes falhas na produ¢ao sonora bem como lhes
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fornecer informagdes que os possibilitem se engajar em um outro tipo de experiéncia na producao
sonora.

Nao podemos ver o que o performer pensa, mas podemos ver € ouvir como ele se
movimenta, o que fornece a audiéncia informagdes sobre suas intengdes € estados emocionais.
Quando um observador estd envolvido em uma agdo, hd um espaco de interse¢do entre espectador e
produtor. Esse espaco se configura pelo vestigio do gesto do instrumentista e a informacao sonora
do movimento do corpo, guiada pela intencionalidade do gesto (WINDSON, 2011). Gestos sdo
percebidos segundo os tragos que deixam no ambiente. O traco de um gesto ¢ a informacdo que
especifica uma acgdo particular e que pode informar sobre suas qualidades. No entanto, nem todos os
gestos sdo visiveis e este ¢ um grande desafio para o ensino de instrumentos.

Som e movimento, seja o movimento metafoérico, como a percepcdo do som como
movimento, seja o movimento efetivo realizado pelo corpo que produz musica, estdo
potencialmente relacionados e consideramos que essa relagdo pode ser melhor explorada,
construida, expressa e comunicada na formac¢do do musico. Por isso defendemos a construcao de
um arcabougo tedrico que possibilite melhor objetivar a experiéncia da performance musical sob o
ponto de vista de sua produgao.

Os sentidos que balizam uma compreensdo dicotdmica entre corpo e mente® (como a
metafora corpo-instrumento, corpo-recipiente) balizam também a construcao de epistemologias de
ensino-aprendizagem musical (STORROLI, 2011). Mais do que um instrumento a ser treinado para
se obter certos resultados, o corpo é o proprio agente da realizacdo musical. E o local no qual o
processo de criacdo se materializa em agdes. Por isso entendemos que além da construcio e da
comunicagdo de sentidos musicais, a performance ¢ a experiéncia da constru¢ao do gesto e que
pensar o corpo segundo novas epistemologias ¢ de fundamental importancia para a pedagogia da
performance musical enquanto atividade que se organiza a partir da atuacdo do corpo sobre um
instrumento.

A percepcao e a comunicacdo das metaforicas relagcdes entre musica e gesto € um caminho
na dire¢do de compreender e comunicar sobre o evento da performance musical sob o ponto de vista
de sua producdo. Por isso entendemos que o desenvolvimento de uma linguagem que comunique
sobre a experiéncia incorporada da produgdo sonora ¢ importante para o ensino de instrumentos e
consideramos que as metaforas cinestésicas, as imagens € 0s recursos imaginativos, tem o poder de

comunicar essas experiéncias subjetivas.

33 A discussdo sobre os sentidos dicotdmicos entre corpo ¢ mente que ddo origem, por exemplo, a dicotomia agdo e
intencdo, sera melhor abordada no capitulo 5. Nesse capitulo procuramos mostrar a presenga de alguns desses pares
dicotdmicos no discurso pedagogico de Carl Flesch.
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Ikuta (1990) discute a importancia do desenvolvimento de uma linguagem metaforica no
processo de ensino e aprendizagem de habilidades em geral. O autor estuda o papel da linguagem
metaforica, que chama de “craft language”, na comunicagao e na construcao de conhecimentos em
waza — uma performance artistica tradicional japonesa. Essa linguagem metaforica ¢ radicalmente
oposta a uma linguagem descritiva ou cientifica. Craft language ¢é efetiva para induzir e sugerir
sensacdes no corpo do aprendiz. Isso por que a metafora apresenta um aspecto que € interativo, ela
cria um espago de intersecao entre a experiéncia do professor e do aluno. O professor que conhece a
similaridade entre a metafora e o gesto usa a ativacdo cognitiva que a metafora provoca com a
intencdo de ajudar o aluno a descobrir e sentir por meio da imaginagdo (visual e cinestésica) a
intengdo presente em uma a¢do. A metafora cria um espaco de interse¢do e de negociagdo de
sentidos possibilitando a comunicagdo da experiéncia subjetiva e incorporada dos sujeitos. Nos
processos de ensino-aprendizagem de habilidades, um professor pode compartilhar, por meio de
metaforas e de recursos imaginativos, como percebe sua propria experiéncia gestual, convidando o
estudante a sentir essa experiéncia em seu proprio corpo.

No préximo capitulo apresentaremos a metodologia utilizada para a coleta e analise dos
dados dos quais procuramos iluminar o emprego de metaforas, imagens e recursos imaginativos
presentes nos discursos pedagogicos coletados, o que sera melhor desenvolvido em capitulos

subsequentes (5 ¢ 6).
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Capitulo 4: Metodologia de coleta e analise dos dados

Pensar a acdo como forma de conhecimento e como este conhecimento € construido e
comunicado ¢ um dos principais interesses da presente tese. Acreditamos que analisar ¢ desvelar
narrativas pedagogico musicais ¢ um dos caminhos para compreender como damos sentido a agdes
corporais, de forma que elas possam ser repetidas e ensinadas. Analisar o pensamento subjacente a
compilacdo e a escrita da obra de Flesch assim como as narrativas pedagogicas de professores
experts entrevistados, pode fornecer subsidios para a compreensdo de como conhecimentos de
ordem incorporada sdo construidos e comunicados e quais sdo os principais entraves a constru¢ao

desse tipo de conhecimento em seus processos de ensino-aprendizagem.

1. Instrumentos de coleta de dados

Foram escolhidos para a realizacdo da presente pesquisa dois instrumentos de coleta de

dados: a analise documental e a entrevista semiestruturada.

1.1. Analise documental

O documento escolhido para ser analisado foi o tratado Die Kunst der Violin-spiel de autoria
de Carl Flesch. Esse tratado pedagdgico foi escolhido como corpus de pesquisa pelo fato dele
objetivar, na forma de um discurso escrito, as técnicas referentes a performance do violino bem com
0s processos, problemas e estratégias de ensino-aprendizagem da performance instrumental.
Endentemos que esse material, assim como outros textos da mesma natureza, além de serem pouco
explorados em pesquisas sobre os processos de ensino-aprendizagem na performance musical,
oferecem um rico material de andlise sobre como ¢ objetivado o conhecimento em pedagogia da
performance.

Segundo Liidke e André (1981) embora pouco explorada na pesquisa em educagdo, a analise
documental constitui-se de uma técnica valiosa na abordagem qualitativa, seja com o objetivo de
complementar informagdes obtidas por outros instrumentos, seja revelando novos aspectos de um
tema. Sdo documentos todo material escrito que sirva como fonte de informacdo sobre o
comportamento humano, no caso, nosso enfoque ¢ sobre como o conhecimento em performance ¢
objetivado e comunicado. A analise documental procura identificar informagdes a partir de questdes
e hipdteses motivadoras. Uma das vantagens desse tipo de andlise para Guba e Lincoln (1981, apud

LUDKE; ANDRE, 1981) ¢ que documentos sio fontes estaveis. Persistindo ao longo do tempo,
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documentos podem ser sistematicamente consultados e podem servir de base para muitos estudos
que partam de questdes diferentes e podem suscitar diferentes interpretagdes, o que enriquece a area
de estudo.

O documento analisado na presente pesquisa ¢ tratado como um recorte dentro de uma
tradicdo pedagogica e trata de uma tentativa na direcao de objetivar e sistematizar os conhecimentos
referentes as técnicas e estratégias subjacentes aos processos de ensino-aprendizagem da
performance musical. A andlise documental pode oferecer exemplos de praticas, estratégias,
crengas, procedimentos e problemas a serem tratados analitica e contextualmente pelo pesquisador
sendo também uma possivel fonte de questionamentos motivadores e de evidéncias que
fundamentam o estudo. Documentos sdo fontes de informagdo extremante contextualizadas, pois
foram redigidos segundo objetivos e motivagdes especificas, assim como refletem a ambiéncia
epistemologica de seu autor e de seus leitores em potencial. Quando o interesse do pesquisador €
estudar o problema a partir da expressdo dos sujeitos, ou seja, quando a linguagem empregada ¢é
crucial para a investigacdo, a analise documental é um instrumento interessante de coleta de dados.

Algumas criticas podem ser feitas a esse tipo de instrumento. A primeira delas ¢ que
documentos nao sao amostras representativas dos fendmenos analisados. Essa critica € pertinente se
o0 objeto de estudo for, por exemplo, a interagdo entre aluno e professor de instrumento. No caso do
presente estudo o enfoque é o conhecimento consolidado em forma de tradigdo e materializado no
discurso intencional de educadores da performance instrumental. A anélise documental ¢ criticada
ainda por representar escolhas arbitrarias e subjetivas de seus autores, como os aspectos € as
tematicas enfatizadas. No entanto, mais do que um bias de pesquisa, as escolhas subjetivas dos
autores refletem o ambiente epistemoldgico no qual o documento foi produzido, sendo portanto

mais um dado na analise.

1.2. Entrevistas semiestruturadas

Foram realizadas duas entrevistas com dois professores experts de violino e viola e
herdeiros da tradi¢do pedagogica Flesch: Paulo Bosisio e Marco Lavigne. A entrevista
semiestruturada ¢ produto do didlogo entre entrevistado e pesquisador e deve ser um momento de
interagdo que se desenvolve numa atmosfera de influéncia reciproca. Na entrevista, o entrevistado ¢
convidado a refletir sobre questionamentos que talvez ndo tenha se feito até aquele momento, ou
que talvez tenha se feito mas ndo de maneira sistematica. A entrevista da ao entrevistado a
oportunidade de objetivar, na forma de um discurso, reflexdes subjetivas sobre um assunto que ¢ de

seu interesse e sobre o qual ele possui conhecimento pratico e/ou tedrico. Na mesma medida, no

82



momento da entrevista o pesquisador ¢ compelido a rever suas expectativas de respostas, o que
permite a ele explorar novos questionamentos e interpretagdes trazidas pelo encontro com o
informante. Especialmente em entrevistas semiestruturadas, nas quais o entrevistado ¢ convidado a
discorrer sobre questdes mais abertas com base em sua propria experiéncia sobre um assunto
proposto, € o encontro como a experiéncia do entrevistado o que de fato deve motivar a entrevista.

Esse tipo de entrevista se desenvolve a partir de um roteiro basico de perguntas que nao
precisa necessariamente ser aplicado de maneira rigida ou numa ordem especifica e que pode se
desdobrar em mais questdes. Esse modelo permite captar a fluidez do discurso e do pensamento do
entrevistado que pode se deslocar entre diferentes temas. Segundo Liidke e André (1981), a
entrevista semiestruturada ¢ um dos instrumentos de coleta de dados mais adequados a pesquisa em
educagao quando se deseja convidar um professor a refletir e a expor seu entendimento sobre uma
pratica, um processo ou ainda sobre a tradi¢do de ensino e aprendizagem a qual ele ¢ parte
integrante. A entrevista semiestruturada oferece uma ferramenta que ¢ flexivel e ao mesmo tempo
circunscrita a uma tematica especifica “em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre
o tema em questdo sem se prender a indagacao formulada” (MINAYO, 2008, p. 261). A entrevista
como fonte de informagdes tem a vantagem metodologica de oferecer dados que se referem a
propria experiéncia e reflexdo dos sujeitos. Ao discorrerem sobre crencas, motivagdes, condutas e
estratégias criadas pelos proprios sujeitos, esse tipo de entrevista oferece dados sobre a experiéncia
subjetiva dos entrevistados e sobre como eles dao sentido a essas experiéncias.

Toda pesquisa que envolva seres humanos deve ser submetida a um comité de ética e a
presente pesquisa foi aprovada pelo comité de ética na pesquisa da Unirio sob a matricula
85680218.3.0000.5285. O presente estudo envolve a participagdo de dois professores experts, um
de violino e outro de viola que aceitaram serem identificados por seus nomes. Paulo Bosisio e
Marco Lavigne foram selecionados como informantes, pois sdo representantes vivos da tradi¢ao
pedagdgica de Flesch. Paulo Bosiso foi aluno de Max Rostal e Marco Lavigne de Bertha Volmer,
ambos alunos diretos de Carl Flesch. Consideramos que além de sua grande experiéncia enquanto
professores de instrumentos, ambos poderiam contribuir como informantes na medida em que

tiveram contato direto com os alunos de Carl Flesch na Alemanha na década de 1970.

2. Tratamento dos dados:

A selecao e tratamento dos dados tem direta relagdo com as questdes, com a natureza do
estudo e com seu paradigma teodrico. Essas escolhas corroboraram a emergéncia de categorias

empiricas, ou seja, categorias que emergem dos dados (MINAYO, 2008), como conceitos in vivo,
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que sdo retirados diretamente das palavras dos informantes e seu cruzamento com as categorias
analiticas, aquelas que emergem do paradigma tedrico e dos pressupostos que balizam a pesquisa e

que ajudaram a formular as questdes de estudo (MINAYO, 2008).

2.1. Dados documentais:

Foi realizada uma primeira leitura do tratado com o objetivo de:

1) ter uma visdo global da obra;

2) pré selecionar trechos que pareceram num primeiro momento mais relevantes de acordo
com nossas questoes de estudo;

3) pré codificar alguns trechos com as categorias analiticas presentes em nosso paradigma
tedrico, ou seja, identificar no corpus analisado convergéncias e divergéncias com o paradigma de
pesquisa adotado.

Numa segunda varredura, foram selecionados os trechos mais significativos. Esses trechos
foram transcritos em um mesmo arquivo e cada excerto foi numerado de acordo com a ordem que
aparece no documento original. Compilamos um total de 129 excertos. Apos essa compilacdo inicial
proveniente da segunda leitura do documento, realizamos leituras sistematicas de todos os 129
excertos com o objetivo de detectar recorréncias, divergéncias e temas no material compilado de
forma a emergirem as categorias empiricas. Os excertos foram categorizados por tematicas que
possibilitaram a recomposi¢ao dos dados e sua interpretacao. Essas tematicas foram desenvolvidas

em secdes no capitulo 5.

2.2. Entrevistas:

Foram realizadas duas entrevistas, uma com cada professor. As entrevistas foram gravadas e
posteriormente transcritas integralmente. Foram realizadas leituras sistematicas nos textos
transcritos das entrevistas como o objetivo de:

1) ter uma visdo geral do material;

2) pré selecionar trechos que pareceram num primeiro momento mais recorrentes e
relevantes para as questoes de estudo;

3) pré codificar alguns trechos com as categorias analiticas presentes em nosso paradigma
tedrico,

4) identificar conceitos in vivo trazidos pelos informantes, ou seja, conceitos empregados

pelos informantes ao objetivar, na forma de um discurso, suas praticas.
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Realizamos leituras sistematicas das entrevistas com o objetivo de detectar recorréncias,
tematicas e divergéncias com nosso quadro teérico de forma a emergirem dos dados as categorias
empiricas. Os excertos das entrevistas foram categorizados por tematicas que possibilitaram a
recomposi¢ao dos dados e sua interpretacdo. Essas tematicas foram desenvolvidas em sec¢des no

capitulo 6.

3. Analise dos dados

Analisar, compreender e interpretar dados qualitativos possibilita o recolhimento de
exemplos ilustrativos que culminam do encontro entre as hipdteses, que sdo possiveis respostas para
as questdoes motivadoras do estudo, os pressupostos, que sao produto do paradigma tedrico e os
dados coletados. A analise hermenéutica dialética se propde a ser um caminho para observar o
pensamento subjacente a um texto, narrativa, fendmeno ou objeto (MINAYO, 2008). Sdo as
perguntas e descobertas que a pesquisa suscita que potencializam o entendimento sobre um objeto
ou fendmeno ampliando a compreensdo para além do entendimento j& conhecido sobre uma area de

estudo.

3.1. Hermenéutica dialética como proposta de analise dos dados

Na medida em que hermenéutica funda-se no processo de compreenssdo de um dado objeto,
ela “origina-se do processo de intersubjetividades e objetificagdo humanas” (MINAYO, 2008, p.
328). Compreender ¢ mais do que apenas um comportamento subjetivo, frente a um objeto, pois o
movimento da compreensdo comporta tanto a subjetividade do sujeito quanto a objetividade
presente no objeto. Compreender ¢ sempre um encontro € um acordo com a alteridade. “A
compreensdo sO se transforma numa tarefa quando ha algum transtorno no entendimento, um
estranhamento que se concretiza numa pergunta” (MINAYO, 2008 p.329). No paradigma
metodoldgico hermenéutico, ndo ¢ apenas buscando a inten¢do de um autor que encontramos o
sentido de um texto, pois os discursos dizem muito mais do que quem o escreveu intencionou. A
compreensdo também ndo € um processo mecanico e fechado, nada do que se interpreta pode ser
compreendido de uma vez s6 e de uma forma permanente.

Na presente pesquisa utilizamos a proposta de Minayo (2008) de uma analise hermenéutica
do corpus de pesquisa (entrevistas e documento). Minayo (2008) propde que a leitura recorrente dos

textos permite a abertura de muitas “gavetas” que sdo as tematicas identificadas pelo pesquisador e

85



que posteriormente serdo organizadas de forma hierarquica e reagrupadas em categorias centrais. A
detecgdo de temas recorrentes culmina no processo de categorizacdo e de hierarquizacao tematica.
A fim de operacionalizar a abertura dessas “gavetas” em nossa andlise utilizamos os
procedimentos de compilagdo, decomposi¢do, recomposi¢ao e interpretagao dos dados (YIN, 2016)
assim como os procedimentos de codificacdo descritos pela metodologia da teoria fundamentada de
Strauss e Corbin (2008). Num primeiro momento foi realizada uma leitura integral de todo material
e durante esse processo buscamos identificar, por meio da codificagdo a presenga, convergéncia ou
divergéncia em relacdo das categorias analiticas que balizam nosso estudo. Por exemplo, nos
perguntamos: como as narrativas sobre o corpo sdo apresentadas? Ha a presenga de metaforas? De
recursos imaginativos? Quais s3o os sentidos de corpo que emergem desse discurso? Com a imersao
mais profunda no corpus coletado proveniente de leituras sistematicas e da formulagdo constante de
perguntas, pudemos encontrar algumas categorias empiricas que emergem dos dados e que puderam

ser analisadas segundo as categorias analiticas, ou seja, os pressupostos tedricos da pesquisa.

3.2. Compilar, decompor (codificar), recompor, interpretar (cruzar com categorias analiticas)

A andlise de dados qualitativos, tal como foi realizada na presente pesquisa, se organizou em
um ciclo que contempla as seguintes etapas: compilagdo, decomposicdo, recomposi¢ao e
interpretagdo do material coletado (YIN, 2016). Essas etapas sdo recursivas e acontecem ao longo
de toda analise.

1. A primeira etapa ¢ a compilacdo, ou seja, a primeira selecdo do material que compora a
base de dados da pesquisa. A compilacdo de trechos do que compde analise documental foi
realizada mediante duas leituras integrais do texto completo do tradado de Carl Flesch e as
entrevistas foram consideradas em sua integralidade.

2. A segunda fase, a decomposicdo, exige fragmentar os discursos em excertos menores,
processo foi acompanhado pela codificagdo tematica. A codificagdo pode ser repetida em diversas
tentativas de organizar os dados em “gavetas” tematicas, no qual muitos cddigos podem ser
testados, e que posteriormente serdo arranjados em categorias mais amplas. As categorias analiticas,
ou seja, os conceitos que emergem de nosso quadro tedrico, como gesto, sentido, metafora, foram
de grande importancia para a codificacdo tematica que permeia todo o processo de decomposi¢do
dos dados, pois forneceram um ponto de partida no processo de codificacao.

3. A terceira etapa € a recomposi¢ao que consiste em reagrupar os dados por familiaridade
tematica. O que suscitou o seguinte questionamento: quais categorias analiticas se cruzam com o0s

dados?
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4. Na quarta etapa o material recomposto cria uma nova narrativa o que permite vé-los sob

nova perspectiva possibilitando uma interpretagdo mais densa e que compde os capitulos 5 e 6.

3.3. Procedimentos de codificacao e conceituacao

No processo de decomposicao dos dados qualitativos, realizamos a redagdo de memorandos
sobre as diversas leituras do material compilado com a finalidade de registrar as interpretagdes
emergentes e codificar tematicas. A intengdo de codificar os dados ¢ poder organizd-los em
categorias e conceitos mais amplos no processo de recomposicdo. Itens que parecem de alguma
forma semelhantes receberam um mesmo céddigo. E tal procedimento permite um reagrupamento
dos trechos como em grupos semelhantes ou contrastantes no processo de recomposicao. O codigo
¢ como uma gaveta e um mesmo trecho pode estar em diferentes gavetas e assim receber diferentes
codigos. Essa abertura em gavetas ¢ o que Strauss (2008) chama de codificagdo aberta, ou seja, € a
identificacdo de conceitos que podem se agrupar em categorias mais amplas, o que permite a
identificacao das propriedades (caracteristicas) e dimensodes (variagdo) presentes nessas categorias.
Para revelar, nomear e desenvolver conceitos, procuramos abrir o texto e expor pensamentos €
interpretagdes na forma de memorandos (STRAUSS, 2008).

Na etapa de decomposicdo e codificacdo € relevante o processo de conceituagdo, ou seja, a
identificacdo de um fato, objeto, acdo, que o pesquisador considere relevante nos dados.
Acontecimentos distintos podem ser agrupados por compartilharem caracteristicas comuns. A
conceituacdo conduz assim a ordenagdo e a classificagdo na medida em que “uma coisa rotulada ¢
algo que pode ser localizado, colocado em uma classe de objetos similares ou classificado”
(STRAUSS, 2008 p.105).

Certos conceitos podem ser reagrupados sob um conceito mais abstrato. Agrupar conceitos
em categorias ¢ Util, pois reduz o nimero de unidades de sentido com as quais o analista trabalha.
Uma vez que os conceitos comegam a se acumular ¢ importante que o pesquisador agrupe-os em
categorias uma vez que “nao analisamos um documento inteiro, colocamos réotulos nos fatos e entao
voltamos e fazemos uma andlise mais profunda. Os rétulos que produzimos sdo, na verdade,

resultado de nossa andlise profunda e detalhada dos dados” (STRAUSS, 2008, p.111).

3.4. Recomposicio: criando relacdes entre categorias, hierarquia e reagrupamentos

Observar a emergéncia de padrdes ¢ o inicio do trabalho de recomposicdao. Essa fase tem

como objetivo principal a busca de recorréncias e também de divergéncias e contradicdes nos
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dados. Nesse processo procuramos manter o questionamento constante de como os padrdes

emergentes se relacionam com as hipdteses e com os pressupostos da pesquisa.

3.5. A emergéncia de categorias

Segundo Liidke e André (1981), a construcdo de categorias na pesquisa € um processo que
num primeiro momento pode emergir do paradigma tedrico. “Esse conjunto inicial de categorias, no
entanto, vai ser modificado ao longo do estudo, num processo dindmico de confronto constante
entre teoria e empiria, 0 que origina novas concepg¢des e consequentemente, novos focos de
interesse” (LUDKE; ANDRE, 1981, p.42). Desse confronto surgem novas categorias e conceitos
que em geral sdo a maior contribuicdo de um estudo. Por mais que ndo existam procedimentos
padrdes para o desenvolvimento de categorias na pesquisa, um quadro tedrico consistente pode
ajudar na selecdo inicial de categorias analiticas (MINAYO, 2008). Além de estabelecer categorias
analiticas a partir do paradigma teorico, existem procedimentos metodoldgicos que auxiliam o
pesquisador a enxergar categorias emergentes nos dados, as categorias empiricas (MINAYO, 2008).
A busca de recorréncias, padrdes e divergéncias no material compilado ¢ um primeiro movimento
na dire¢do de encontrar essas categorias assim como identificar os principais conceitos in vivo. E
importante observar se as categorias, sejam elas analiticas ou empiricas, corroboram os propositos
da pesquisa. Elas devem ainda possuir homogeneidade interna e heterogeneidade externa, ou seja,
apresentar coeréncia interna e se diferenciarem umas das outras.

Por fim, nos capitulos 5 e 6 apresentamos a interpretagdo que emerge do processo de
recomposi¢do dos dados donde chegamos as categorias e conceitos provenientes do encontro das
categorias analiticas, provenientes do quadro tedrico, € as categorias € empiricas, provenientes do

corpus analisado.
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Capitulo 5 — Carl Flesch e a estruturacio de uma tradicao de organizacao

gestual para a performance do violino

O objetivo deste capitulo € apresentar o pensamento do pedagogo do violino Carl Flesch por
meio da analise do volume 1 de sua obra Die Kunst des violinspiels (A arte de tocar violino).
Quando o intérprete e pedagogo escreveu seu tratado, em 1923, o fez segundo sua propria
experiéncia musical, artistica, pedagogica e historica tratando-se de um texto que contém as bases
que visam consolidar e perpetuar uma tradi¢do de constru¢ao de conhecimentos na performance do
violino. A linha de ensino de Flesch, que repercute no ensino de cordas de uma forma geral, tem
como um de seus principios ndo a criagdo de regras fixas e estdticas para a execug¢ao instrumental,
mas a constru¢do de principios norteadores para estudantes e professores. Principios que visam a
consolidagdo da autonomia do estudante por meio do cultivo de uma atitude de constante interesse
na constru¢cdo de habilidades para a performance. Nosso objetivo neste capitulo ndo ¢ ressaltar as
concepgodes e procedimentos técnicos presentes nessa tradigdo, mas (1) oferecer uma visao geral do
tratado, expondo seu conteudo; (2) explicitar algumas de suas premissas epistemologicas; e (3)
promover uma releitura do pensamento do autor, explicitando as metaforas, metonimias e principais
dicotomias que agenciam seu discurso pedagogico.

A inten¢do de Carl Flesch ao escrever Die Kunst des violinspiels ndo foi criar um manual
para auxiliar os professores a treinar seus alunos na técnica de tocar o violino. Sua intencdo foi a de
convidar o violinista a desenvolver uma conduta reflexiva e analitica frente aos problemas da
técnica violinistica de forma que o instrumentista pudesse, com o tempo, ser seu proprio professor.
Declara que seu tratado ndo ¢ destinado a iniciantes nem tdo pouco a violinistas avangados, mas foi
escrito para violinistas “pensantes” e para aqueles que queiram desenvolver a reflexdo e a auto-
observacdo como meio de aprendizagem.

Flesch declara na introdugao do tratado que sua intengdo ¢ a de desenvolver em professores
e estudantes o “pensamento 16gico” e a “investigagdo analitica” frente aos problemas da técnica
violinistica. A conduta de auto-observagdo ¢ para o autor a chave para o desenvolvimento de
estratégias de resolucdo de obstaculos na execu¢dao musical. Entender os processos de ensino-
aprendizagem na performance como autorregulados e reflexivos ndo era um pensamento comum na
época em que o tratado foi escrito, momento em que, na pedagogia musical, concepgdes como dom
e inatismo ainda predominavam (AMARAL, 2013).

Embora ndo se expresse necessariamente nesses termos, Flesch deixa em evidéncia ao longo

de todo tratado o entendimento de que a resolu¢do de problemas técnicos no violino depende da
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auto-observagdo do estudante em relagdo ao proprio gesto e o desenvolvimento da andlise, frente a
eventuais obstaculos técnicos e musicais. Essa conduta ¢ desenvolvida a partir da observagao,
diagnostico e elaboragdo de estratégias que procuram trabalhar de forma isolada dificuldades
presentes em trechos musicais, num processo de selecdo, isolamento e desconstrugdo das mesmas, a
fim de possibilitar um melhor entendimento sobre o gesto e sua relagdo com a producao sonora.

Ao declarar que seu objetivo ndo € apenas aconselhar professores sobre como treinar seus
alunos na aquisi¢cdo da moderna técnica do violino, mas fazé-los pensar logica e analiticamente,
Flesch opde-se a ideia de ensino e aprendizagem instrumental como treinamento. Treinar congrega
o sentido de adestramento, de reproducdo e ndo de constru¢do de conhecimento, um processo
passivo e ausente de reflexdo por quem ¢ treinado. O autor propde, por sua vez que, mais do que um
simples treinamento, a consolidagao da técnica instrumental ¢ relacionada a um processo reflexivo
de auto-observacao.

Flesch declara na introdugdo do tratado que sua intengdo ¢ “elevar” a arte de tocar violino a
uma experiéncia logicamente formada. Em muitos momentos em seu discurso pedagogico, o autor
transparece uma concep¢ao metafisica sobre a técnica do violino e seu ensino. Conforme discutido
nos capitulos 1 e 2, a tradicdo epistemologica na qual estamos imersos modula a forma pela qual
organizamos nosso entendimento sobre nds mesmos e sobre o mundo. Na tradicdo cultural
ocidental, o entendimento sobre si mesmo ¢ regido pela dicotomia corpo/espirito, ou corpo/mente,
eu/outro, sujeito/objeto, ou seja, por uma concepg¢ao dualista e metafisica sobre o conhecimento e
sobre a construcao de sentidos. Conhecer ¢ algo que cabe a mente e ndao ao corpo. Essa dicotomia
d4 origem a uma epistemologia representacionista da cogni¢do, na qual nossa intencdo e nossa
expressividade sdo produtos da mente, e nossas a¢des sdo produtos do corpo. Esse entendimento
marca a forma como produzimos conhecimento. Atribuimos ao par intengdo/acdo uma hierarquia na
qual a intencdo governa a agdo. Por sua vez, nosso argumento ¢ que intengdo e acdao sao
complementares e interdependentes, na medida em que uma agdo, como um gesto, por exemplo, € a
incorpora¢do, de uma intencdo. A agdo materializa a intengdo em um campo de troca intersubjetiva.

Flesch, mesmo transparecendo em muitos momentos de sua narrativa conceber uma
metafisica hierarquizada na relagdo entre corpo/mente e entre agao/intengao, o que € proprio do seu
ambiente epistemoldgico, estabelece bases importantes para uma pratica instrumental que pensa
sobre si mesma. Como apresentado nos capitulos 2 e 3, o entendimento de que nossa cogni¢do ¢é
desincorporada traz consequéncias para a forma como percebemos € como damos sentido a nossas
experiéncias. O perigo de se estabelecer barreiras conceituais entre pensamento, acdo € emogao
como oriundas de regides distintas da mente, ¢ que somos forcados a construir pontes conceituais

para conectar o que nao deveria ter sido separado. Acreditamos que a motivacdo de Flesch ao

90



escrever seu tratado era a de estabelecer essas pontes e a conscientizagdo de possiveis caminhos
entre a experiéncia concreta e incorporada da producdo sonora e a experiéncia imaginativa que diz
respeito a concepgao de ideias artistico-musicais.

Como discutido no capitulo 3, a expressdo e a materializagdo de intencdes artisticas e
musicais € possivel pela acdo do corpo. Por mais que Flesch hierarquize a relacdo entre mente e
corpo (0 que da origem, em seu discurso, a hierarquizagdo entre inten¢do e a¢do), em muitos
momentos contradiz essa no¢ao. Nosso argumento € que a cisdo entre corpo € mente nao se sustenta
no fazer musical, nem em suas construgdes narrativas. Na performance, o corpo, além de transmitir
sentidos que sdo expressos nos sons, também experimenta sentidos incorporados como trajetoria,
direcdo, equilibrio, forga, suspensdo e tantos outros. Esses sentidos ancoram a experiéncia da
producdao sonora em uma rede significativa que ¢ fundamental para seus processos de ensino-

aprendizagem.

1. Os trés pilares da pedagogia Flesch:

A arte do violino exige o controle de trés fatores, intimamente relacionados:

Técnica em geral: Sob este termo eu incluo o cultivo mais perfeito do mecanismo de ambos
os bragos com o propdsito de assegurar a producdo de todos os efeitos tonais possiveis no
violino, de uma maneira confidvel e impecavel. Pode-se chama-lo: tocar violino como
trabalho manual (handwerck)

Técnica aplicada: Quando eu aplico a facilidade técnica geral adquirida a dificuldades
técnicas que ocorrem dentro de uma composi¢do, entdo é uma questdo de "técnica
aplicada". E o violino como uma ciéncia (Wissenchaf?)

Realizacdo artistica: Nao até controlar um perfeito mecanismo e ser capaz de aplica-lo da
maneira certa, eu estou suficientemente livre, fisicamente, para me entregar inteiramente ao
espirito da musica, e permitir que a expressdo governe uma técnica que meramente a serve.
Isso é violino como uma arte** (FLESCH, 1939, p. 8).

Segundo Flesch, tocar violino enquanto Arte congrega trés campos de acdo intimamente
relacionados: técnica geral, técnica aplicada e expressao artistica. Para caracterizar cada um deles, o
autor faz uso de metonimias®: handwerk (trabalho manual) que caracteriza a construgdo de

\

habilidades referentes a organizacdo gestual para a performance; wissenschaft (ciéncia,

34 The art of violin-playing calls for control of three factors, wich are closely interrelated: Technique in general. Under
this term I include the most practibly perfect cultivation of the mechanism of both arms for the purpose of securing
all tonal effects possible of production on the violin, in a dependable and impeccble manner. One might call it:
violin-playing as craft. Applied technique. When I apply the general technical facility acquired to technical
difficulties occuring within a composition, then it is a question of “aplied Technique”. It is violin-playing as a
science. Artistic realization. Not until I control a perfect mechanism and am able to apply in the right way, am I free
enough, physically, to give myself up entirely to the spirit of the music, and to allow expression to rule a technique
which now merely serves. This is violin-playing as an art.

35 O papel cognitivo das metaforas foi amplamente discutido sobretudo no capitulo 1, por sua vez nada falamos de
metonimias e seu papel na cogni¢do. A metonimia ndo se configura pelo transito entre dominios distintos como a
metafora. Por sua vez, ela estabelece relagdes entre elementos de um mesmo campo semantico a fim de iluminar
suas similaridades (MAZZOTT]I, 2008)
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conhecimento) diz respeito as habilidades de objetivacao de obstaculos, o reconhecimento por meio
da averiguacdo e analise de onde se encontram e quais sdo os problemas no desenvolvimento de
uma performance e as estratégias de resolucdo empregadas para soluciona-los. Entendemos que
kunst (arte) ndo ¢ uma metonimia, pois se refere a criagcdo artistica e a livre expressao de ideias e
intengdes musicais. O controle e equilibrio desses trés fatores inter-relacionados e interdependentes
sdo, para o autor, a chave para o desenvolvimento na performance do violino. Entendemos que
esses trés fatores produzem categorias de acao que estdo presentes na construcao de habilidades em

performance musical.

1.1. Técnica geral: Handwerk (trabalho manual)

A técnica geral estabelece as bases para o desenvolvimento de acdes cujo objetivo ¢ a
produgdo sonora. Flesch caracteriza esse campo de agdo pela metonimia do trabalho manual®®. O
emprego dessa metonimia sugere que agdes proprias ao trabalho manual tem muito em comum com
a constru¢do de uma organizagdo gestual para a performance do violino. A metonimia nao realiza
uma transferéncia de sentidos como a metafora, mas estabelece uma relagdo de familiaridade: o
trabalho do artesdo ¢ tomado como modelo, como metonimia, para o trabalho realizado pelo
instrumentista na constru¢do da técnica geral. O trabalho de um artesdo na manipulacdo de
materiais que ddo concretude a um projeto e a elaboragdio de uma “organizagdo gestual™’ na
performance podem ser entendidos como pertencentes a uma mesma classe de agdes. A matéria do
artesdo ¢ o barro, a do instrumentista a agdo corporal que produz um resultado sonoro. O “vaso” € o
produto sonoro e o “barro” a corporeidade. Com a metonimia do trabalho manual, o autor tipifica a
técnica geral como um processo material, uma confec¢ao gestual e sonora.

Pesquisas que visam a compreensdo de processos subjacentes a construgdo de
conhecimentos praticos, como os presentes no planejamento e na producdo de artefatos, tem se
utilizado do quadro tedrico da cogni¢do incorporada para explicar como o corpo experimenta
sentidos (GROTH, 2016). As atividades artesanais ndo devem ser confinadas a nog¢ao de que o
planejamento da agdo produtiva ¢ uma atividade apenas mental e que fazer € meramente uma fase
de implementacdo desse projeto. Essa no¢do acarreta uma cisdo: planejamento e realizacdo sdo
consideradas como duas entidades separadas e hierarquizadas. O ato de fazer, enquanto realizacao
material da agdo corporal, ¢ parte integral e indispensavel de atividades artesanais. O estudo

realizado por Groth (2016) com ceramistas sugere que planejar projetos em barro depende de

36 Handwerk em alemdo significa trabalho manual e congrega o sentido de artesanato.
37 Expressao empregada por Marcos Lavigne, representante da tradigdo Flesch no Brasil. Suas contribuigdes
pedagogicas serdo discutidas no proximo capitulo.
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conhecimentos incorporados acumulados pelos sujeitos. O planejamento de um projeto, processo
entendido tradicionalmente como mental, ¢ agenciado pelo conhecimento pratico e incorporado
sobre como fazer. Partindo do questionamento de como artesdos “pensam” por meio de suas maos,
Groth (2016) procurou identificar os processos de produgdo de sentidos que ocorrem pela
manipulacdo de diferentes materiais na fabricacdo artesanal de objetos, a fim de melhor
compreender a relacdo entre mente incorporada e producdo material. Groth (2016) concluiu que o
conhecimento pratico ¢ situado na agdo e em relagdo a experi€éncias materiais anteriores € a
realizacdo e a elaboracdo de um projeto artesanal depende de conhecimentos e habilidades
incorporadas. Devido a sua realidade material e produtiva, a separagdo entre pensar e fazer ndo ¢ a
perspectiva mais integrada e condizente para compreendermos tais processos criativos.

A metonimia do trabalho manual empregada por Flesch congrega muitos dos sentidos que
emergem de seu discurso sobre a técnica geral. Habilidades manuais sdo produtivas na medida em
que dao concretude a um projeto. Sdo um meio de expressdo, pois s6 € possivel expressar um
conteudo artistico pelo emprego de acdes que lhe revistam de materialidade. A construgdo e a
consolidagdo da técnica geral como trabalho manual ¢ um processo criativo e produtivo que
depende da acgdo e da experiéncia do corpo. Mesmo partindo de condutas técnicas e parametros (de
afina¢do, qualidade sonora, ritmo) bem definidos ¢ o instrumentista que cria seu proprio gesto, num
processo que ¢, digamos, de dentro para fora. Esse potencial criador ¢ elaborado e consolidado pelo
exercicio de acdes intencionais necessarias a producdo sonora que sao agenciadas por uma conduta
de auto-observacdo e pesquisa, uma organiza¢do intelectual que permita identificar desafios de
ordem sonora, musical e gestual e criar estratégias de solucionamento. Para essa organizagao Flesch

emprega a metonimia wissenschafft.

1.2. Técnica aplicada: Wissenschaft (ciéncia, conhecimento).

Técnica aplicada €, para Flesch, um processo racional no qual o estudante deve desenvolver
suas habilidades de resolu¢ao de problemas, de auto-observagdo e de pensamento analitico com o
objetivo de identificar, selecionar e solucionar desafios presentes em trechos de uma composigao.
Ao empregar a metonimia da ciéncia, Flesch evidencia o carater racional, analitico e metacognitivo
presente na técnica aplicada. Com o emprego dessa metonimia o autor tipifica uma conduta
especifica: a objetivacdo, analise e desconstrucao de dificuldades. O termo alemdo wissenschaft ¢
mais do que apenas ciéncia, diz respeito ao estudo sistematico seja de que area for e entende o
conhecimento como processo dindmico de constru¢cdo e ndo apenas de transmissdo. Wissenschaft

era a ideologia educacional que predominava nas universidades alemaes no século XIX e enfatizava
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a unidade entre os processos de ensino-aprendizagem e pesquisa individual autdbnoma do estudante
entendendo a educag¢ao como processo de crescimento e devir (BOMMEL, 2015).

Ao empregar essa metonimia para o campo de ac¢do da técnica aplicada, acreditamos que o
autor salienta o carater reflexivo e autorregulado que permeia os processos de construgdo de
sentidos presentes na formacdo do musico instrumentista. Os procedimentos intelectuais proprios da
pesquisa e da ciéncia sdo tomados como modelo, como metonimia, para o trabalho realizado pelo
performer em seus processos de construcao de conhecimentos. Para Flesch, a pratica que pensa
sobre si mesma ¢ um meio de aprendizagem e sem a atitude presente em wissenschaft nao ¢
possivel um pleno desenvolvimento de habilidades para a performance musical. Desenvolvendo a
capacidade de auto-observagdo e de averiguacao sobre os impedimentos que ocorrem em uma dada
composi¢do, o estudante pode criar e aplicar um repertorio de estratégias, algumas delas descritas
minuciosamente pelo autor.

Flesch defende que na criag@o de suas estratégias o estudante deve, em primeiro lugar, saber
quais sao os tipos de problemas a serem superados em uma obra. Sem esse primeiro passo analitico
de identificacdo de onde estdo e quais sdo os desafios ndo € possivel criar estratégias de como
soluciona-los, o que acaba levando o musico a um ciclo improdutivo de tentativa e erro. Flesch
defende o isolamento dos problemas técnicos de modo que eles possam ser desmembrados e
trabalhados separadamente, pois, segundo ele, o estudante ndo deve tentar resolver dois problemas
de natureza diferente de uma sé vez. Se apoOs o processo de isolamento e simplificagdo o estudante
ainda encontrar uma dificuldade que ndo consiga superar € por que existe alguma questdo musical
ou gestual que ndo ¢é ainda capaz de objetivar. E fundamental que todo o processo de averiguagio e
de criagdo de estratégias que visem desconstruir dificuldades de ordem sonora, musical e gestual

seja permeado por uma atitude de constante interesse, pesquisa € auto-observacao.

1.3. Arte: (Kunts)

A realizagdo artistica refere-se a liberdade na producdo do som que permite a expressao de
ideias musicais. Ao analisarmos o excerto do tratado apresentado anteriormente, inferimos que o
musico deve, em alguma medida, libertar-se de sua corporeidade para entregar-se livremente ao
“espirito da musica”, permitindo a expressdo governar a técnica que apenas a serve. Ao garantir o
entendimento de que ¢ a liberdade na expressao de intengdes musicais que deve motivar o exercicio
da técnica geral e aplicada, o autor revela uma concepgao idealista e metafisica do fazer musical.
Acreditamos que esse entendimento deixa uma lacuna entre inten¢do e acdo, conteido e forma,

entre corporeidade e expressdo nos processos de ensino-aprendizagem musicais. A livre expressao
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artistico-musical ndo se configura por uma libertacio em relagdo a nossa corporeidade, mas sim
pelo acoplamento entre intengdo e acdo, entre uma ideia musical e sua corporificagdo em gestos e
sentidos. Como veremos adiante, o proprio autor contradiz essa concepg¢ao metafisica ao longo do
tratado.

O entendimento de que a construg¢do de habilidades para a performance musical organiza-se
em trés ramos interdependentes (técnica geral, técnica aplicada e realizagdo artistica) da origem a
uma metodologia de organizacdo da pratica diaria que deve conter estudos técnicos de membro
superior esquerdo, de membro superior direito e escalas, com o objetivo de contemplar o trabalho
diario de técnica geral; estudos com o objetivo de desenvolver as habilidades de diagnostico de
problemas técnicos e musicais no estudante, a criacdo de estratégias para a solucdo desses
problemas e o estudo do repertdrio que visa, além de mobilizar e motivar os dois campos de acao
anteriores, desenvolver expressao artistica e colocar o estudante frente a outro tipo de problemas

como questdes referentes a interpretagdo de uma peca e a busca por diferentes sonoridades.

2. Organizacao geral do tratado

A despeito da presente tese ser desenvolvida na linha de pesquisa ensino-aprendizagem de
musica julgamos pertinente uma descri¢ao do tratado a fim de dar materialidade ao objeto de que
trata a pesquisa. Com descri¢dao do tratado escrito por Flesch pretendemos expor o pensamento do
autor. O tipo de organizacdo que ele apresenta nao ¢ ao acaso. Seu texto condensa e objetiva a
maneira como concebe os processos de ensino-aprendizagem da performance do violino. Die kunts
des violinspiels divide-se em dois volumes. O primeiro, objeto de analise do presente capitulo, trata
da técnica geral e da técnica aplicada e o segundo, da realizagdo artistica. O primeiro volume
divide-se em dois grandes blocos dedicados a discussdo da técnica geral e da técnica aplicada

conforme apresentaremos a seguir.
2.1. Técnica geral

Flesch organiza a técnica aplicada em cinco grandes partes: (1) uma compreensdo geral
sobre o instrumento e suas partes; (2) diretrizes sobre o posicionamento do corpo e do instrumento;

(3) consideragdes sobre as técnicas que envolvem o brago esquerdo; (4) consideragdes sobre as

técnicas que envolvem o brago direito; e (5) aspectos relativos a produgao do som.
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2.1.1. O instrumento e suas partes

Nessa secdao, o autor apresenta alguns principios gerais sobre a construcdo do violino,
descreve suas partes e oferece ao estudante algumas bases que o permitam qualificar um
instrumento: sua boa resposta sonora sintetizada por “sua prontiddo em falar”, ter uma sonoridade
equalizada entre as cordas e um timbre agradavel. Apresenta ainda algumas questdes relacionadas a

montagem do instrumento que podem prejudicar sua resposta.

2.1.2. Posicao do corpo

Flesch oferece parametros gerais sobre um posicionamento do corpo que permitam a
liberdade de movimentos necessarios a performance do violino. Descreve a posi¢cao das pernas, a
direcdo na qual o violino deve ser mantido, a posi¢do do violino em relacdo ao corpo além da
posicdo da cabeca. Segundo o autor, a posi¢cdo da cabega influencia ndo apenas o desenvolvimento
das habilidades técnicas do violinista, mas também a maneira como ele percebe o proprio som. Para
ele, a cabeca inclinada na dire¢do do instrumento confere uma sensacao de maior proximidade, no
entanto ndo da a real nog¢do de como o som esta sendo projetado para o ouvinte possibilitando que o
musico escute mais sua inten¢do sonora do que o resultado que estd efetivamente produzindo no
instrumento. Por sua vez, quanto mais os ouvidos encontram-se distantes do corpo do instrumento,
mais critica e acurada € a audicao em relagdo a imperfei¢cdes, uma posicao que possibilita a0 musico
manter o distanciamento necessario a execucao de trechos que necessitam de maior controle.

Com observagdes como a descrita acima, na qual o posicionamento do corpo esta ligado
diretamente a autopercepgdo sonora, consideramos que o pedagogo transparece o entendimento da
existéncia de processos intrinsecos que ligam corpo, producdo do som e autopercep¢do sonora (0o
que, no paradigma da cogni¢do incorporada poderiamos chamar de acoplamento entre percepgao e
acao) bem como a consciéncia de que os pontos de contato entre o0 musico e o instrumento tem mais
do que um carater apenas mecanico. Ao oferecer o apoio, equilibrio e contato necessarios a
producao sonora, oferecem também um feedback importante para o instrumentista.

Flesch ndo realizou um experimento cientifico para a constru¢do de suas teorias sobre a
relacdo entre a postura corporal, expressdo e a autopercepcao sonora. Ele parte de sua experiéncia
como professor e instrumentista e da sua auto-observagdo, da observacao de seus alunos e de outros
musicos. Ao tratar do posicionamento do corpo que toca o violino Flesch tem a preocupagao em
apresentd-lo como um sistema integrado no qual, por exemplo, a posi¢do da cabeca influencia a

autopercepcao sonora e, consequentemente, a sonoridade, assim como o bom posicionamento das
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pernas promove o equilibrio que permite a liberdade de movimentos necessaria ao corpo para o
desenvolvimento do livre deslocamento espacial de ambos os bragos.

O autor tem a percepcao da existéncia de uma natural interconexao entre expressao, emogao
e corporeidade na performance musical e declara ser antinatural a manutencdo for¢ada e uma
postura estatica, quando o musico previne cada impulso corporal expressivo. Flesch entende que a
emocdo se expressa em movimento. Quando o musico comunica, por meio dos sons, afetos e
emocgdes, seu impulso expressivo também se manifesta em movimentos corporais. Para ele nao faz

sentido o professor exigir uma postura corporal absolutamente estatica do estudante.

2.3. O braco esquerdo

Nessa secao o autor descreve as particularidades técnicas do membro superior esquerdo.
Ombro, brago, cotovelo, punho, maos e dedos formam um sistema interconectado e interdependente
no qual a mudanga em uma de suas partes acarreta num reposicionamento das outras. Sempre
ressalta a importancia de uma postura natural, usando o posicionamento do corpo fora do contexto
da performance do violino como exemplo de naturalidade e como uma dire¢cao em busca de uma

construcdo técnica solida. A secdo dedicada as técnicas de mao esquerda se divide em:

a) A maneira como o braco esquerdo é¢ mantido

Em se tratando do posicionamento do brago esquerdo, o autor argumenta que nado € possivel
seguir a premissa da naturalidade, pois o posicionamento do brago nao ¢ possivel sem sua tor¢do na
altura do cotovelo e a manutengdo nessa posicdo durante toda a execugdo musical. Essa postura
antinatural, que ndo encontra paralelos em movimentos cotidianos, exige do instrumentista uma
profunda pesquisa e auto-observacdo com o objetivo de encontrar uma adequada distribuicdo de
forcas em todo membro superior esquerdo que o permita manter o instrumento em um equilibrio
dinamico, possibilitando ao brago estar em constante deslocamento no decorrer da performance.
Esse equilibrio dindmico deve, ao mesmo tempo em que oferece um suporte estavel, ser desprovido
de tensdo a fim de permitir a liberdade de movimentos necessaria a mao esquerda. O polegar ¢ um
importante ponto de apoio e de contato do corpo do instrumentista com o instrumento e, por isso, ¢
também um foco de tensdo na mao esquerda, sobretudo em iniciantes que, por ainda ndo terem
experienciado o jogo de forcas que mantém o equilibrio do instrumento, tendem a apertar

excessivamente o polegar contra o braco do violino para manté-lo estavel.
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b) Afinacgao

Nessa secao Flesch aponta diretrizes sobre o que consiste, em seu entendimento, o problema
da afinacdo nos instrumentos de cordas. Para o autor, tocar afinado ¢ estar em constante ajuste, pois
considera fisicamente impossivel que um instrumentista consiga colocar todas as vezes os dedos no
local exato para que a nota esteja perfeitamente afinada. Para ele a afinacdo ¢ mais um trabalho

constante de adaptacao, flexibilidade, atencao e corre¢do do gesto por parte do violinista.

¢) Movimentos basicos da mao esquerda

Como estratégia para dar sentido aos gestos que possibilitam a produgdo sonora, o autor
procura, sempre que possivel, desmembrar os movimentos em partes menores ou basicas. A técnica
da mao esquerda se desenvolve para Flesch a partir da combinagdo de cinco movimentos basicos.
Ao longo de todo tratado ¢ possivel perceber que uma estratégia de ensino-aprendizagem adotada
por ele consiste em primeiramente objetivar quais sdo as dificuldades, ou seja, quais sdo os
movimentos e os desafios presentes em determinada passagem ou técnica e, com isso, poder enfim
desconstruir entraves gestuais. Segundo ele, “a maioria dos problemas sdo majoritariamente
constituidos de varias dificuldades que devem ser separadas umas das outras e superadas
individualmente™® (FLESCH, 1939, p. 43).

O objetivo de Flesch ao categorizar os movimentos que participam das técnicas de mao
esquerda em movimentos bésicos € conscientizar o estudante das unidades gestuais que compode as
possiveis combinagdes presentes nas técnicas do violino. Enquanto as combinagdes de notas
executadas na mao esquerda sdo inumeras, os tipos de movimentos para realiza-las sao restritos: 1)
o movimento vertical de colocagdo e retirada dos dedos, 2) o movimento lateral (horizontal) de
escorregar os dedos, seja de afastamento seja de aproximagdo, 3) a flexdo e alongamento dos dedos
ndo escorregando pela corda e mas sim levantando os dedos, 4) o movimento de polegar que podem
ser usados em algumas mudancas de posi¢ao e em extensoes e, por fim, 5) 0 movimento combinado
de mao e articulagcdo do ombro para mudangas de posicao e de corda. Flesch opde-se a realizagao de
ginasticas de dedos, uma pratica segundo ele comum na época. Para o autor esse tipo de exercicio

ndo ¢ benéfico, pois ndo considera o brago como um todo integrado.

38 the majority of technical problems are made up fo various difficulties which must be separated one from the other,
and be individually overcome.
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d) Mudanca de cordas

Os problemas mais frequentes na mudanga de corda para a mao esquerda relacionam-se com
a mobilidade da articulacdo do ombro esquerdo, que deve acompanhar a mudanga de cordas, € a
exata coordenagdo entre a mdo esquerda e o arco que devem movimentar-se quase que
simultaneamente, sendo que a mao esquerda antecipa o movimento do arco para uma perfeita
coordenagao entre ambos. Como forma de aprimorar essa coordenagdo, Flesch recomenda um tipo
de estudo que ele chama de “exagero benéfico”. No caso do estudo da coordena¢do entre mudanga
de corda na mao esquerda e no arco, o “exagero benéfico” consiste em adicionar pausas para

coloca¢do dos dedos antes das mudancas de corda.

e) Posicao e mudanca de posicao

As técnicas de mao esquerda em instrumentos de cordas envolvem o conceito de posicio e
de mudanca de posi¢do. Quanto mais a mao esquerda encontra-se proxima a voluta do instrumento,
mais baixa ¢ a posi¢do, quanto mais se aproxima do corpo do instrumento, mais alta € a posi¢ao. As
mudancas de posicdo sdo acompanhadas por modificagdes na organizagdo do brago esquerdo:
quanto mais alta a posi¢do, mais vertical encontra-se o antebraco e menor ¢ distdncia entre as notas
O polegar também muda de configuragdo, adaptando-se a cada posicao. Isso exige para Flesch um
“estudo inteligente” e, segundo ele, os professores de uma forma geral ndo dio a devida
importancia ao estabelecimento da “sensac¢do da posi¢ao”. Cada posi¢cdo demanda uma organizagao
especifica do membro superior esquerdo que deve ser sentida pelo aluno de tal forma que ele seja
capaz de pegar o instrumento e posicionar-se, por exemplo, na terceira posi¢do. E fundamental que
o instrumentista crie uma memoria cinestésica da organizagcado do membro superior esquerdo para
cada posi¢do, a fim de que os conceitos de terceira, quarta posi¢do, etc., sejam incorporados. Algo
similar ocorre nas mudangas, quando o instrumentista de cordas se desloca entre as posi¢des
vizinhas ou afastadas. Na mudanca de posicao o “papel do braco, do antebrago ¢ da mao consiste
em estimar uma exata distincia e percorré-la”* (FLESCH, 1939, p. 26). A “inteligéncia” defendida
pelo pedagogo no estudo das posicdes e das mudancas ¢ o estabelecimento da “sensagdo da
posicdo” e da distancia a ser percorrida na mudanga, ¢ a constru¢do de um gesto por meio da
construgdo de sentidos incorporados.

As mudancas de posi¢do podem ser um recurso expressivo, pois “‘existe uma diferenca

fundamental entre o deslizamento técnico e o emocional (...) o primeiro, por principio, ¢ conhecido

39 The role of the upper and lower arm and the hand consists in estimating the distance essencial and covering it.
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como glissando, o segundo como portamento™® (FLESCH,1939, p. 28). O tltimo estabelece a
“conexdo emocional entre duas notas” e pode ser realizado basicamente de duas maneiras: como um
portamento de saida da nota ou de chegada na nota. Flesch, ao objetivar em um tratado os
conhecimentos em performance, procura apresentar minimos detalhes gestuais presentes na

realizacdo musical e suas consequéncias para a produgdo sonora € para a expressao.

f)Vibrato

O trabalho da mao esquerda consiste, além da exata verificacdo da afinacdo, “em uma fusdo
inconsciente do som com poderes psiquicos adormecidos dentro de nosso subconsciente™*!
(FLESCH, 1939, p. 35). O resultado audivel dessa fusdo ¢ o vibrato que, para o autor, ¢ o mais
importante agente de comunicagdo da emog¢do presente na técnica violinistica. O vibrato ndo pode
ser indicado precisamente por signos na partitura e, por isso, ele caracteriza o “perfil violinistico”**
do musico e tem relagdo com seu temperamento e seu gosto pessoal.

Flesch critica o entendimento de grande parte dos professores da €poca, que viam o vibrato
como um dom natural e, portanto, como algo que ndo ¢ passivel de ser aprendido e ensinado.
Segundo o autor isso decorre de uma confusdo entre intengdo expressiva € 0s pré-requisitos
mecanicos necessarios a expressao. A critica do autor direciona-se a auséncia de um olhar acurado

sobre as dificuldades presentes na realizacao do vibrato e, por isso, descreve no tratado os tipos de

problemas presentes no vibrato e suas possiveis solugdes.

g) Formas basicas da técnica de mao esquerda

“As possibilidades de combinagdes entre as varias notas a disposi¢ao para a criagdo musical
sdo ilimitadas. Mas, de acordo com as necessidades puramente violinisticas, nos precisamos de um
nucleo firme, a matéria-prima que espera desenvolvimento pelo espirito criativo”* (FLESCH, 1939,
p.40). Esse ntcleo, ou formas primarias, sdo para o autor a matéria prima violinistica para o
desenvolvimento da expressao musical e consistem no estudo das possiveis combinagdes presentes

no material musical tonal. A criagdo desse nucleo consiste no estudo de escalas diatdnicas, arpejos,

40 A fundamental difference exists between technical and emotional gliding (...) The first, as a matter of principle, be
know as a glissando, the second as a portamento.

41 an unconscious merging of the tone with psychic powers slumbering deep within ours subconsciousness.

42 Expressdo utilizada por Paulo Bosisio e que sera discutida no préximo capitulo

43 The possibilities of combination between the various notes at disposal of musical creation are limitless. If, however,
conformably to purely violinistic needs, we seek a firm kernel, the raw material which awaits development by the
creative spirit.
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tercas alternadas, escalas cromaticas, cordas duplas em tercas, sextas, oitavas e décimas, trinados,
harmoénicos e pizzicatos. Alguns desses estudos, como os de décimas e trinados, devem ser
realizados para o autor em “pequenas doses”. Uma metafora comum ao longo de todo tratado ¢ a de
comparar exercicios com remédios que devem ser administrados em corretas doses, o que sera
discutido posteriormente quando abordaremos as metaforas que agenciam o discurso pedagdgico de

Flesch.

2.4. O braco direito

a) Observacoes gerais

A tarefa do arco ¢ fazer com que as cordas vibrem de forma regular e ininterrupta. As
técnicas que envolvem a condu¢do do arco sdo para Flesch mais complexas do que as técnicas de
mao esquerda. Isso se deve ao fato de que enquanto a mao esquerda esta em contato direto com as
cordas, no braco direito este contato ¢ mediado pela vareta e pela crina do arco e cada por¢ao do
brago direito participa dessa a¢ao: dedos, mao, brago e antebrago, ombros e também a parte superior
das costas. Os dedos tém um papel fundamental na transferéncia de todos os movimentos levados a

cabo pelas outras partes do membro superior direito ao arco.

b) Como o arco deve ser mantido

Apds uma breve explicacdo sobre os diferentes tipos de pega do arco — a alema, a franco-
belga e a russa — que diferem basicamente na concepc¢do de onde se localiza o contato da vareta do
arco com o dedo indicador (se ¢ entre a primeira e segunda articulagdo, se um pouco antes da
segunda articulag@o ou se ¢ exatamente na segunda articulacdo do dedo indicador) o autor considera
que a pega Russa ¢ a maneira de manipular o arco que apresenta melhor resultado sonoro, menor
gasto de forga e maior estabilidade e consequentemente um maior controle em sua condugao. Por
sua vez, consideramos que, em certa medida, essas escolhas sdo pessoais e variam conforme a
construcdo do gesto, ou seja, tem relagdo com a maneira como cada mado adapta-se a fim de
estabelecer uma melhor conexao com o arco, o que também pode mudar ao longo da construgdo e
da consolidagdo da técnica de um estudante.

Cada dedo tem uma func¢ao na forma como o arco ¢ mantido e conduzido sobre as cordas. O
polegar exerce uma funcdo primordial de equilibrio, na medida em que realiza a contrapressdo

necessaria ao dedo indicador. Essa pressdo deve fluir naturalmente entre ambos os dedos ao longo
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da arcada, numa naturalidade que ¢ aprendida e praticada e que ¢é responsavel pelo equilibrio do
arco. A distribui¢do do peso do arco ndo ¢ uniforme, ele € mais pesado no taldo e mais leve na ponta
e essas diferengas devem ser calibradas pelos dedos e pelo movimento de rotagao do antebrago ao
longo da execucdo. Enquanto o dedo indicador tem a funcdo de agir na consisténcia sonora, o dedo
minimo tem a funcdo de prevenir ruidos (como o som raspado) no taldo na medida em que age
como um apoio que mantém o arco em equilibrio em sua por¢ao mais pesada. Enquanto o dedo
indicador fornece pressdo ao arco, o dedo minimo e o anelar oferecem o equilibrio necessario a

retirada do arco quando este ndo se encontra apoiado sobre as cordas.

¢) Conduc¢ao do arco

Os golpes de arco e as arcadas resultam de uma combinacao de seis movimentos basicos
realizados por partes individuais do brago direito. Sao eles: 1) o movimento vertical presente na
articulagdo do ombro de abrir e fechar o brago, 2) o movimento horizontal presentes na articulagao
do ombro, 3) o movimento de rotagdo do antebrago na articulagdo do cotovelo, 4) o movimento
horizontal de abrir e fechar o brago na articulagdo do cotovelo, 5) movimento de punho, € 6) o
movimentos de dedos. Flesch descreve cada um desses seis movimentos e indica exercicios que

visam desenvolver a consciéncia de cada um deles como forma de aprimorar a técnica de arco.

d) Mudancas de arco

Cada detalhe da construg@o do gesto ¢ para Flesch um desafio a ser analisado e resolvido. As
mudancgas de arco dizem respeito a mudanga na direcao do arco, para cima ou para baixo. Mesmo
um movimento aparentemente simples pode apresentar dificuldades e ser uma fonte de problemas
na sonoridade. Por isso o autor procura descrever os possiveis problemas e solugdes presentes no
gesto de mudanga na dire¢do do arco bem como as principais partes envolvidas na suavidade dessa
acdo: as articulagdes dos dedos e o punho. Podemos observar que sua metodologia consiste em
colocar uma lupa sobre movimentos aparentemente simples e que podem passar desapercebidos,
com o objetivo de conscientizar professores e estudantes sobre tais movimentos e seus efeitos,

positivos ou negativos para a producao do som.
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e) Mudancas de corda

A transicdo entre as cordas no que diz respeito a condugdo do arco mobiliza uma série de
articulagdes: ombro, a rotagdo do antebrago, punho e dedos que sdao parte ativa do gesto.
Dependendo da velocidade em que ocorra a mudanga, que deve ser proporcional ao andamento, os
movimentos serdo mais amplos e lentos ou mais rapidos e curtos. O autor oferece como parametro
para a uma boa realizacdo da mudanca de cordas o principio de que as mudangas ndo sdo realizadas
por movimentos angulosos, mas sim arredondados. Para manter esse principio ¢ preciso sempre
tentar aproximar as cordas pouco antes da mudanga com o movimento da articulagdo do ombro
assim como manter o punho e dedos flexiveis para a realizagdo dos micro ajustes necessarios para

que a mudanca soe de forma equanime e equilibrada.

f) Divisao do arco

Para objetivos de estudo Flesch subdivide o arco em oito partes: (1) extrema ponta, (2)
meio, (3) extremo taldo, (4) grande ponta, (5) grande meio, (6) grande taldo, (7) do meio a ponta e
(8) do meio ao taldo. Todas essas regides devem ser sistematicamente estudadas no momento da
pratica dedicada a construgdo e consolidagdo da técnica geral do arco. O objetivo de estudar todas
as regides do arco ¢ ganhar familiaridade com cada uma delas, mesmo que no momento da
performance opte-se, por exemplo, por ndo utilizar a extrema ponta ou o extremo taldo. Além disso,
ha uma interconexdo entre as escolhas relacionadas a divisdo do arco e o fraseado pois “a divisdo
seccional do arco ndo é importante apenas para a escolha do ponto mais bem adaptavel ao tipo de
golpe de arco prescrito para cada ocasido, mas ao que diz respeito a apropriada declamacao da frase
musical e para evitar acentos contraditorios”** (FLESCH, 1939, p. 64). Por mais que em certos
momentos Flesch transparega uma concepc¢do metafisica sobre a constru¢do e consolidagcdo da
técnica instrumental, ele declara a inexoravel imbricagdo entre agdo (a divisdo seccional do arco) e
intencao (a declamagdo da frase musical) e esse acoplamento resume os esforgos levados a cabo na

construcao das técnicas de execucao.

44 the sectional division of the bow is important not only in view of the right choice of the point best adapted for the
type of bow-stroke prescribed on each occasion, but even more, perhaps, with regard to the appropriate declamation
of the musical phase, and avoid contradictory accents
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g) Arcadas longas

Por arcadas longas Flesch considera o estudo do son filé, do legato e do detaché. Son filé
consiste no estudo de uma nota longa lentamente conduzida e sustentada. A sonoridade do son filé
necessita da colaboracdo da mao esquerda na realizagdo do vibrato para a proje¢do da nota. Sdo pré-
requisitos de uma perfeita execucao dessa arcada uma mudanga de arco que seja inaudivel e o uso
de toda a extensao do arco. O legato caracteriza-se também por uma arcada sustentada e lenta. O
que a difere do son filé € que no legato ocorre uma sucessdo de notas, inclusive com mudangas de
corda e tais mudangas devem ser realizadas com movimentos ondulares e ndo angulosos. Para
objetivos de estudo, Flesch recomenda manter uma mesma velocidade ao longo de toda arcada em
legato. Por sua vez, em se tratando da interpretacdo de uma pega, a velocidade do arco oscilara
dependendo da énfase dada a cada nota. O detaché ¢ uma das arcadas mais fundamentais ¢ mais
utilizada na técnica de arco. Caracteriza-se pela separagdo de cada nota pela mudancga na direg¢do do
arco e o tipo de detaché varia conforme a quantidade de arco despendida. Um detaché pode ser

realizado utilizando-se mais ou mesmo arco, com maior ou menor velocidade.

h) Arcadas curtas

A diferenca fundamental para Flesch entre arcadas longa e curta ndo diz respeito a seu
tempo de duracdo, mas a existéncia ou nao de uma perceptivel pausa entre as notas. Flesch
subdivide essas arcadas em matelé e staccato preso. A primeira ¢ realizada entre meio e ponta do
arco, pelo movimento de abrir e fechar o braco na articulagdo do cotovelo (movimento basico 3)
com uma pequena rotagdo do antebraco (movimento basico 4) para destacar cada uma das notas.
Flesch apresenta o martelé como uma arcada que “representa o equivalente tonal da energia
humana”* (FLESCH, 1939, p. 69) e deve ser estudada com longas pausas acompanhadas de pressdo
nas cordas (por meio do movimento basico 4 de rotagdo do antebraco).

Enquanto no martelé cada movimento horizontal do braco corresponde a um Unico acento
realizado pela pressdo sobre o arco, no staccato preso varios acentos de pressdo sao feitos numa
mesma dire¢do, para cima ou para baixo. A dificuldade nesse golpe de arco estd na manutencdo dos
acentos de pressao durante o movimento horizontal do braco, numa perfeita coordenagao entre dois
movimentos basicos: 3 e 4. Flesch apresenta diversos exemplos de problemas de execucdo que

podem ocorrer nesse golpe de arco e oferece alternativas de corre¢do do gesto para cada situacdo, o

45 represents the tonal equivalent of human energy.
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que faz de seu tratado uma espécie de enciclopédia das principais questdes envolvidas na producao

sonora no violino.

i) Arcos jogados e arcos saltados

Sdo arcadas curtas que soam com uma pequena pausa entre as notas. Esse efeito deve-se ao
fato de que o arco abandona e retorna a corda em cada arcada. Os arcos “jogados” e arcos
“saltados” diferenciam-se uns dos outros tanto em relagao a natureza do gesto que os produz quanto
em relagdo ao seu efeito sonoro. No arco jogado o instrumentista € ativo e o arco € passivo, ele
lanca o arco sobre as cordas e controla a producdo de cada nota. Nos arcos saltados, o
instrumentista € passivo e o arco ¢ ativo. Ele apenas observa o que faz o arco que, por sua propria
elasticidade, quica sobre as cordas, assemelhando-se ao rufar de um tambor. E um movimento que
tem inicio no instrumentista mais sobre o qual ele ndo tem o controle absoluto. Ao dizer sobre a
pratica dos arcos saltados, Flesch afirma a importincia do instrumentista de arco cultivar a
sensibilidade da percep¢ao do ponto de equilibrio do arco, um aprendizado realizado pelo corpo na
construgdo de sentidos incorporados.

Sobre a decisdo se um arco saltado serd realizado na regido do meio ou do taldo, Flesch
oferece alguns pardmetros para uma escolha intencional. Essa escolha fundamenta-se no sentido
musical a ser expresso pela arcada. No taldo o arco jogado soard mais forte e terd um carater mais
massivo e resoluto. No meio corroborara o sentido de graciosidade e leveza. O autor descreve ainda
o que chama de staccato “de pé”, um tipo de arco jogado em uma mesma dire¢do (para cima ou
para baixo) quando deseja-se atribuir grande énfase a cada nota em um trecho. Por fim, Flesch
argumenta que “o controle das muitas variantes dos arcos saltados e jogados depende
principalmente do conhecimento apropriado sobre qual grupo eles pertencem. Até que se esteja
claro como eles devem ser executados e qual o é o efeito tonal que produzirdo™*® (FLESCH,1939,
p.78) Com isso consideramos que o autor destaca a importancia de um conhecimento que ¢ também
conceitual. O instrumentista deve familiarizar-se com conceitos de ordem incorporada para um

pleno desenvolvimento de sua expressao musical.

46 The control of the many variants of springing or thrown strokes depends principally on a proper knowledge as to
which of the two groups they belong. Not until then can be clear as to how they should be executed, or as to the
tonal effect they will produce
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j) Golpes mistos

As possibilidades de combinagdo entre as diferentes arcadas sdo praticamente ilimitadas. A
escola técnica do arco de Sevick’, que da origem a uma grande compilagdo de exercicios de técnica
geral a qual Flesch faz referéncia, conta com aproximadamente quatro mil variagdes de arco. Nessa
secdo do tratado o autor propde-se a discutir um numero limitado de possibilidades de variagdes e
combinagdes entre diferentes arcadas: son filé e detaché, son filé e stacato, legato e detaché, legato
e arco jogado entre outras. O autor descreve cada uma dessas arcadas, oferece exercicios, além de
fazer consideragdes sobre possiveis problemas de execucdo de cada uma delas, destacando alguns

procedimentos de estudo capazes de sanar possiveis problemas.

2.5. Producao do som

a) Observacoes gerais

A produgdo do som ¢ realizada pela vibragdo das cordas que, quanto mais regular, melhor
sera o efeito sonoro. Quando as vibragdes sdo irregulares resultam em ruidos que afetam a
sonoridade. O ruido mais comum que acompanha a producdo sonora do arco ¢ o som arranhado
resultante de uma excessiva pressao que ocasiona uma breve interrup¢ao na vibragdo das cordas, € o
tremor no som resultado de um contato ineficiente entre crina e corda, devido ao pouco
conhecimento do instrumentista sobre o adequado equilibrio e distribuicdo de forcas na condugdo

do arco ocasionando numa ineficiente transferéncia do peso do brago para a vareta do arco.

b) Ponto de contato entre o arco e a corda

O ponto de contato entre as crinas ¢ as cordas ¢ sujeito a constante mudanga. Depende da
duragdo da arcada, da pressdo exercida sobre o arco, da dinamica, da velocidade do arco e da
posicdo em que se encontra a mao esquerda. Flesch oferece parametros para a pesquisa da
sonoridade que envolve e a busca de um adequado ponto de contato a cada situagdo. Arcadas
longas, dindmica em forte, e posi¢des altas o ponto de contato deve ser mais proximo ao cavalete.
Arcadas curtas, dindmica piano, e posi¢des baixas o ponto de contato deve ser mais proximo ao

espelho. A escolha de um inadequado ponto de contato em cordas duplas e acordes ndo arpejados

47 Otakar Sevcik foi um violinista tcheco e influente pedagogo contemporaneo de Carl Flesch. Sevcik criou uma
infinidade de exercicios técnicos direcionados a mao esquerda e ao arco que sdo amplamente utilizados por
professores de violino e viola.

106



acarreta numa quebra no som e para Flesch a inabilidade de muitos violinistas em encontrarem esse

ponto o foi o que resultou na desvaloriza¢do do violino como instrumento polifénico.

¢) Defeitos na producao do som

Uma das caracteristicas do trabalho pedagdgico de Flesch ¢ sempre explicitar
comportamentos desfuncionais na performance do violino com o objetivo de oferecer parametros de
comparagdo que auxiliem o instrumentista em sua propria construcdo gestual. Quando o autor
discute sobre o que alguma coisa é, como o que ¢ uma boa produgdo sonora, procura explicitar
também a que fatores ela se deve e quais caracteristicas ela apresenta. Além disso, também
apresenta quais sao os comportamentos que prejudicam a boa producao sonora, como muita pressao
na metade inferior do arco que resulta numa sonoridade dura e arranhada; pouca pressao na metade
superior, que resulta numa sonoridade com pouco corpo, ou com presen¢a de ar no som; a escolha
inadequada do ponto de contato que resulta em ruidos e uma inexata estimativa da pressdo aplicada
aos dedos da mao esquerda.

Para a constru¢do de gestos que possibilitem uma boa sonoridade, o instrumentista deve
aprender a balancear a pressdo exercida pelo arco numa agdo que mobiliza todo membro superior
direito e as costas, pois o peso do arco ¢ sustentado também pelas costas e ndo apenas pelos dedos e
maos. Se o violinista mantiver também na ponta a mesma pressao que exerce no taldo, o resultado
sonoro sera um ‘“som sem corpo”. A pressao exercida sobre o arco decorrente de todo membro
superior direito, que ¢ transferida para a vareta pelo dedo indicador, ¢ um fator importante na
producdo da sonoridade.

Pela descri¢ao do gesto e de seus efeitos Flesch procura conscientizar instrumentistas e
professores de que toda falha no som tem uma origem que ¢ fisica e que diz respeito ao gesto do
instrumentista, € um dos objetivos do estudo ¢ mapear esses impedimentos de ordem gestual. “Uma
das razdes para a ocorréncia frequente de todos esses problemas de sonoridade residem no fato de
que todos nos compartilhamos a tendéncia de atribuir a falha da nota ou do som, menos a nos
mesmos, do que ao acaso ou a alguma trai¢do do instrumento”** (FLESCH, 1939, p.86). A falha no
som ¢ sempre atribuida a uma ac¢do que deve ser percebida como desfuncional e modificada por
meio da pratica. Ainda na se¢do em que discute sobre falhas na sonoridade, Flesch apresenta uma

questdo que atinge muitos instrumentistas de arco em momentos de ansiedade e iniciantes: o tremor

48 One of the reasons for the frequent occurrence of all these tonal faults lies in the fact that we share a tendency to
ascribe the failure of a note to sound, less to ourselves, than some unlucky chance or treachery of the instrument.
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que afeta a conducdo do arco e consequentemente a qualidade do som e discute as causas fisicas e
psicolégicas desse tremor.

A construgdo do gesto e consequentemente a construcdo da propria sonoridade € um
processo no qual o instrumentista deve aprender a lidar a todo momento com um jogo de
transferéncia de for¢as que mobiliza o corpo integralmente, percebendo a origem das forcas que
atuam sobre os gestos produtores de som e as forcas contrarias a fluidez desse movimento, que sao,
consequentemente, prejudiciais a produgdo sonora.

Sobre as causas psicologicas, Flesch discute o papel negativo do que chama de idea fixe
definida por ele como “uma concep¢do que aparece de novo e de novo a despeito da vontade da
pessoa. O medo de que o arco vai tremer pode se tornar uma ideia coerciva desse tipo”*
(FLESCH, 1939, p. 89). O medo, que toma forma com um tipo de ideia fixa que surge no momento
da performance, € para o autor o maior inimigo da perfei¢do artistica, pois além de produzir efeitos
negativos para qualidade da sonoridade, ele “seca a receptividade do artista”.

Para Flesch ¢ papel de um bom professor de instrumento ser capaz de lidar com questdes de
ordem fisica e psicologica que atrapalhem o desenvolvimento de seus alunos “ele deve transferir
seus esfor¢os ao campo da influéncia psiquica, por assim dizer, mudar sua profissdo e se tornar um
psicologo e um especialista dos nervos (...) O professor deve se mostrar um amigo, com um bom
conselho 1til, mais do que um juiz sentado em um julgamento”* (FLESCH, 1939, p. 90). O autor
apresenta uma visao terapéutica do trabalho do professor de instrumento que deve adquirir muitas
habilidades.

Flesch, por fim, recomenda uma estratégia criada por ele para “curar” o problema da ideia
fixa que ocasiona o tremor do arco. A expectativa mental do tremor precede sua manifestagao fisica,
a estratégia criada por Flesch consiste em direcionar a atengdo do estudante para outra coisa, como
a manutencao do vibrato. Em vez de tentar prevenir o tremor do arco, o estudante deve focar sua

atenc¢do inteiramente em outra parte do corpo e concentrar-se nessa agao.
d) Dinamicas
Para o autor os violinistas em geral carecem de um vocabulario mais rico quando se trata da

producdo do som. Sdo comuns adjetivos como bonito, bom, e seus opostos, enquanto nem sempre

figuram adjetivos como amplo, grande e cheio. Além da continuidade das vibragdes que configuram

49 A conception which appears again and again against a person’s will. And the fear that the bow will tremble may
become a coercive idea of this kind.

50 He must therefore transfer his efforts to the realm of psychic influence; must. So to speak, change his profession
and become a psychologist and nerve specialist. (...) the teacher must show himself a friend, helpful with good
advice, rather than a judge sitting in judgment
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em uma sonoridade limpa e livre de ruidos e, portanto, classificada como um som bonito, a
amplitude das vibracdes tem um efeito determinante na capacidade de projecdo sonora. As
vibragdes ganham amplitude quanto menor ¢ a friccao entre crinas e corda. Gestualmente isso pode
ser atingido de duas formas: com pouco arco e muita pressdo nas proximidades do cavalete ou como
muito arco e pouca pressdo. A producdo de um som grande é uma questdo de equilibrio entre
pressdo e gasto de arco e de um correto ponto de contato de forma que se obtenha o maximo de
amplitude de vibragdes da corda. J4 um som em piano, € resultado de uma menor amplitude das
vibragdes das cordas que pode ser realizada utilizando-se uma menor extensdo de arco ou entao
diminuindo-se a pressao do arco por meio da supinagao do antebraco, que ¢ transmitida ao arco pelo
indicador, dedo responsavel por transmitir o peso e a pressao de todo brago e costas para o arco.

Sobre a produgdo de uma sonoridade suave em piano, Flesch apresenta um recurso pouco
usual na técnica de arco que ele chama de pedal de ombro, que consiste em manter o ombro direito
um pouco mais alto que o natural com o objetivo de diminuir a pressdo sobre as cordas e produzir
uma sonoridade similar ao pedal abafador do piano. No entanto, este recurso deve ser usado com
parcimdnia e ndo como um uma forma de garantir uma sonoridade em piano, pois pode gerar uma
tensao excessiva no ombro.

Os acentos sdo tratados por Flesch na secdo dedicada a dindmica. Por acento ele
compreende “a enfatiza¢do ou o fortalecimento de uma nota individual quando ela comeca a soar,
depois disso a for¢a do som é de uma vez restaurada para o existente plano geral de poder sonoro”>'!
(FLESCH,1939, p.95) Sob um ponto de vista violinistico existem trés tipos de acento: apds a
mudanca de arco com uma pequena pausa antes do acento que ¢ para o autor o “simbolo violinistico
de energia™* (FLESCH, 1939, p. 95), ap6s a mudanca de arco sem pausa antes do acento e 0 acento

durante o legato, ou seja, sem mudanga de arco.

e) Falhas na dinAmica

O autor objetiva cinco erros na producdo de variagdes de dindmica. Sdo eles: 1) um
injustificado aumento ou diminui¢do do som em uma arcada longa, 2) um injustificado portato
(quando ¢ dada énfase as notas por meio do arco), 3) um acento fora de contexto, 4) uma conducao
do arco sem varia¢des que promove uma sonoridade sem personalidade e 5) o ataque de orquestra
que, em vez de produzir uma acentuagao vigorosa transmitindo uma impressao enérgica, produz um

excessivo ruido pelo excesso de pressdao o que resulta em uma sonoridade rude indicando uma falta

51 the emphasizing or strengthening of an individual note when it begins to sound, after which the strength of the note
is at once restored to the existing plane of tone power
52 the violinistic symbol of energy,
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de cultura do arco. Para cada uma dessas falhas Flesch apresenta meios de corre¢do do gesto que
produzem o efeito sonoro indesejado. Como uma pratica recorrente em todo tratado, Flesch

descreve o erro para a partir dai sugerir sua corregao.

f) Estudos do som

O cultivo da produgdo sonora deve ser desenvolvido como um campo dentro do estudo
sistematico do instrumento, na medida em que cada nota produzida ¢ um desafio sonoro a ser
resolvido pelo instrumentista e consiste em um exercicio de sonoridade. Para isso Flesch considera
importante que cada um dos fatores que influenciam na producdo do som como comprimento da
arcada, velocidade, dindmica, altura da posi¢ao, pressao, ponto de contato, devem ser considerados

separadamente de forma a oferecer o material necessario para o estudo da sonoridade.

g) Timbre

Para Flesch poucos violinistas entenderam como misturar as “cores de sua palheta” de tal
forma a enfatizar as caracteristicas de uma frase musical e, por meio do timbre, criar contrastes de
forma a deixa-la mais clara para o ouvinte que ndo deve ser exaurido por uma producdo sonora
“uniformemente cinza”. A aplicagdo de varias coloragdes de sonoridade nao deve ser realizada de
maneira arbitraria, mas segundo ele deve ser justificada pelos propositos artisticos do compositor. O
emprego de diferentes timbres deve entdo ser consequéncia de uma necessidade do intérprete em
direcdo a expressdo do conteudo emocional de uma pega. Para Flesch essa intengdo nido pode ser
sistematicamente ensinada. O instrumentista pode, por sua vez, praticar diferentes combinacdes de
arco com diferentes velocidades e pontos de contato de forma experimentar diferentes

possibilidades de produgdo sonora o que resultard em uma gama de timbres.

h) Som como meio de expressao

Como dar ao som uma alma? E sobre a expressdo? Sao também nossos sentimentos mais
intimos transferidos para as cordas por meios mecanicos? Inquestionavelmente, a resposta ¢
“sim”. Essa transferéncia pode ser ensinada? Inquestionavelmente a resposta ¢ “ndo”. Os
movimentos de ambas as maos consideradas para esse propdsito estdo tdo inteiramente
além do controle que ¢ impossivel recordar deles. Com total posse de todos os meios
técnicos o violinista encontra e combina os movimentos expressando o que ele sente, tdo
inconscientemente quanto o ator que faz suas expressdes faciais e gestos. E uma pena, pois
a mera tentativa de influenciar um complexo de movimentos tdo incomensuravel e
espiritualizado, destruiria inquestionavelmente o imediatismo de todo tipo de expressdo. E
muito mais favordvel a nossa perspectiva de compreensdo quando nos limitamos a
investigar a natureza geral das qualidades do som favoraveis a transferéncia da expressao.
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Aqui, também, ¢é possivel dizer que existem dois tipos de movimentos visiveis
(grosseiramente falando) a serem considerados com referéncia a transferéncia de expressao.
Para a mdo direita é a pressio do dedo indicador, para a mio esquerda o vibrato®
(FLESCH, 1939, p. 101).

Esse longo excerto ¢ representativo da presenca de uma limitacdo pedagdgica no que
concerne a expressividade. Mesmo admitindo que a expressao depende da materialidade da agdo,
Flesch entende que essa “transferéncia” (da intengdo para a acdo, da mente para o corpo) nao ¢
passivel de ser ensinada, pois depende de gestos inconscientes € a conscientizagao desse complexo
de ac¢des destruiria a autenticidade expressiva. Nesse trecho o autor explicita uma questdo ainda em
constru¢do na pedagogia da performance musical: a criagdo de metodologias mais especificas para
o desenvolvimento da expressdo. Além da criagdo de uma vivida imagem acustica do resultado
sonoro intencionado, entendemos que ¢ indispensavel o entendimento sobre quais gestos produzem
o resultado intencionado além do desenvolvimento da autopercepg¢do sonora. Discordamos de
Flesch que a atencdo sobre esse complexo “espiritualizado” de agdes destruiria a expressio e
entendemos ser produtivo para a pedagogia da performance o desenvolvimento de metodologias de
observagdo, atengdo e conscientizacao sobre agdes expressivas. Por fim, Flesch declara, mesmo
partindo de um entendimento idealizado sobre a natureza da agdo expressiva, dois gestos que para
ele s30 os mais atuantes em agdes musicalmente expressivas no violino: o vibrato e a pressdao do
dedo indicador sobre o arco. Ambas as agdes sdo capazes de enfatizar e diferenciar o resultado
sonoro e apontam uma dire¢do na busca do aprimoramento da expressividade nos instrumentos de

cordas.

2.2. Técnica aplicada

2.2.1. Observacoes gerais de como praticar

Enquanto a técnica geral ¢ o lugar dedicado a constru¢do de uma organizagao gestual para a

performance do violino, a técnica aplicada ¢ onde, por meio da observagdo, averiguagdao e

53 How about giving the tone a soul? How about expression? Are our most intimate feelings also trasnferred to the
string by mechanical means? Unquestionably, the answer is yes. Can its transfer be taught? Unquestionably the
answer is no. The movements of both hands to be considered for this purpose are so entirely beyond control, that it
is impossible to record them. With the complete possession of all technical means the violinist finds and combines
the movements expressing what he feels, as unconsciously as the actor does his facial expressions and gestures. It
would be a pity, probably, were this not the case, for the mere attempt to influence such an unmeasurable and
already well-nigh spiritualized complex of movements woul unquestionably destroy the immediacy of every kind of
expression. Far more favorable are our prospects of comprehension when we confine ourselves to investigations
regarding the general nature of the tone quality favorable to the transfer of expression. Here, too, it is possible for
us to say that there are two (coarse-grained, it is true) visible types of movements to be considered with reference to
the transfer of expression. For the right hand it is the pressure of the index finger, for the left hand the vibrato.
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diagnostico sobre os impedimentos, estudante e professor lidam com a criacdo de um repertorio de
estratégias flexiveis para resolugdo de problemas de ordem gestual e musical. Assim como a técnica
geral, a técnica aplicada ¢ desenvolvida pela pratica e pela reflexdo sobre a agdo. A pratica, ou
estudo, ¢ para Flesch definida como “o caminho que leva da inabilidade de realizar uma sucessao de
notas a habilidade de fazé-10>** (FLESCH, 1939, p. 104).

Para o autor a imagem visual presente numa sequéncia de notas em uma partitura deve ser
decodificada em sons imaginados e em gestos que produzem o efeito sonoro intencionado. Quando
essa sequéncia de notas ¢ praticada, tocada um certo nimero de vezes e de certa maneira, o
complexo de movimentos necessarios a sua realizagcdo ¢ mecanizado em uma cadeia de movimentos
que ¢ incorporada num nivel subconsciente de acdo. Esse caminho apresenta para Flesch trés
estagios de desenvolvimento:

1. A performance consciente dos movimentos separados sugeridos por uma imagem visual
na partitura: ndo saber e ainda ndo estar apto a realizar. Essa ¢ a fase inicial do estudo na qual o
instrumentista ainda esta decodificando gestos individuais.

2. O agrupamento dos movimentos individuais em complexos gestuais que ainda nao estdo
memorizados e dependem da exposicao a partitura: saber sem saber de cor. Nessa fase ocorre o
agrupamento de gestos individuais em complexos gestuais.

3. A visdo se torna um elemento secundario, a execugao ocorre de forma automatizada: saber
tocar e saber de cor. Nessa fase ocorre a incorporagdo de acdes para um nivel subconsciente de
dominio.

Flesch observou, em sua experiéncia como professor, que muitos instrumentistas confundem
0 objetivo da pratica com uma incessante repeticdo da passagem com problemas, até que ela esteja
“pronta”. Por sua vez a pratica repetitiva além de causar fadiga, desmotivagdo, desconcentragdo e
perda de engajamento com o sentido musical, ocasiona também na repeticdo do erro “uma
repeticdo sem reflexdo e sem objetivo invariavelmente destroi a capacidade do musico para a
sensibilidade musical e a0 mesmo tempo tira dele o que o faz um artista — sua personalidade”*
(FLESCH, 1939, p. 105). Por isso Flesch recomenta certa “higiene na pratica” com o objetivo de
preservar a sensibilidade e o prazer na realizagdo musical. O autor considera trés pontos nessa
higiene:

1. A descoberta dos movimentos mais apropriados na forma de dedilhados e arcadas que
economizem energia;

2. A transformagdo de movimentos originalmente conscientes em subconscientes;

54 the road which leads from ‘inability’ to perform a succession of notes to ‘ability’ to do so.
55 And habitual, thoughtless and endless repetion invariably destroys a player’s capacity for musical feeling, and at the
same time robs him of that which makes the artist — his personality.
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3. A execucdo ideal desses principios ndo deve causar prejuizo a personalidade do artista.
Com esse ultimo principio, Flesch aponta para o fato de que a obediéncia sem reflexdo pode
transformar principios saudaveis em seus opostos.

A pratica diaria configura-se em uma rotina de estudo que deve contemplar muitos aspectos
da técnica em pequenas porgdes com o objetivo de adquirir um montante®® de técnica geral e o
correto emprego dessa técnica em uma peca. Um processo que alia economia de forga e um gasto de
energia consciente do seu objetivo, requisitos indispensaveis para o desenvolvimento da
performance musical e, a descoberta de como realizar essa economia, ¢ um dos objetivos principais

do estudo.

2.2.2. Pratica da técnica geral

a) Exercicios diarios

A préatica diaria da técnica aplicada deve contemplar o estudo de escalas em uma oitava, em
trés oitavas, arpejos, tercas alternadas, escalas cromaticas, tergas, sextas e oitavas em cordas duplas.
A tonalidade das escalas deve mudar a cada dia e deve ser realizada com variacdes de arco, com
crescendo, diminuendo ¢ também com diferentes acentuagdes. O sistema de estudo de escalas
desenvolvido por Flesch pode e deve ser utilizado como um “lugar” para o desenvolvimento do
arco.

b) Estudos

Os estudos oferecem a oportunidade para o desenvolvimento questdes especificamente
pensadas sobre o arco e/ou mao esquerda. Estudante e professor devem estar conscientes das
técnicas a serem desenvolvidas em um estudo. Portanto, um estudo recomendado a um aluno deve

ter um objetivo claro no aprimoramento de algum ponto de sua técnica.

2.2.3. Pratica da técnica aplicada

a) Dedilhados
A escolha do dedilhado ¢ uma parte importante do estudo de uma peca. Essa escolha deve

ter como principio a economia de energia e ser favoravel a expressdo do sentido musical. Por sua

56 Uma metafora recorrente no tratado e que agencia os discursos sobre o fazer musical ¢ que a técnica ¢ um objeto
que pode ser acumulado.
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vez esses ndo sdo principios fechados, ou seja, o dedilhado deve ser adaptado as possibilidades do

instrumentista.

b) Dedilhados como meio técnico

Nessa se¢ao Flesch desenvolve o conceito de economia de movimentos na escolha do
dedilhado. O autor fornece exemplos de dedilhados que partam desse principio, discute o uso de
extensdes como um recurso que pode facilitar a escolha dos dedilhados, oferece principios
norteadores na escolha entre quarto dedo e corda solta, quando ou ndo se deve colocar os dedos
juntos na corda, quando ou ndo os dedos devem permanecer na corda, uma vez que a manutengao
desnecessaria dos dedos pode ser prejudicial ao vibrato e a vitalidade da expressao e, por fim,
recomenda alguns principios de escolha do dedilhado na mudanga de posicdo e os lugares mais

adequados para a mudanga.

¢) Dedilhados como meio de expressio

Flesch acrescenta alguns principios para uso expressivo do dedilhado sobretudo pelo
emprego do portamento. Por sua vez, estes ndo devem ser usados de forma injustificada. Um
portamento € mais efetivo quando surge isoladamente e perde seu poder expressivo quando
empregado com frequéncia. O autor oferece relacdes entre escolhas gestuais na execucdo e
expressividade assim como diretrizes norteadoras para a escolha de dedilhados como, por exemplo,
portamentos com forte carga emocional devem ser realizados com o mesmo dedo ou o com o dedo
mais proximo, mudangas de posicdo ascendentes em andamentos lentos devem evitar certos
dedilhados e grandes saltos de posi¢do ndo devem ser realizados com o mesmo dedo a fim de evitar

portamentos injustificados.

d) Dedilhado e timbre

A escolha das cordas deve corresponder, sempre que possivel, & dindmica. As cordas mais
agudas corroboram as dinamicas em forte e as cordas mais graves as dindmicas piano. A escolha
das cordas também deve ser observada na pratica de conjunto, pois a escolha do dedilhado deve
favorecer a fusdo de timbres entre dois instrumentos diferentes que estejam dobrando uma mesma
linha melddica. O timbre decorrente das escolhas dos dedilhados deve corroborar o sentido musical.

Nos efeitos de eco e nas polifonias o instrumentista deve aproveitar as diferencas entre as cordas
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para realgar esse efeito. Uma mesma frase musical deve ser preferencialmente tocada numa mesma
corda, favorecendo sua unidade de sentido por meio da unidade de timbre. O surgimento de um
novo timbre € mais expressivamente empregado quando aparece de forma abrupta, e seu efeito nao

deve ser roubado por uma apari¢ao anterior desnecessaria.

e) O arco

Flesch entende que o instrumentista de cordas deve, por principio, seguir os arcos indicados
pelo compositor e suas indicagdes de articulacdo. No entanto, nem todos compositores t€m
conhecimento sobre os mecanismos do arco, por isso o performer deve para Flesch
“cuidadosamente descobrir o desejo do compositor, mas devemos respeitd-los incondicionalmente
apenas quando eles respeitem as peculiaridades do instrumento™’ (FLESCH, 1939, p. 149). Quando
isso ndo acontece, o instrumentista deve realizar pequenas modificagdes que permitam a
tocabilidade do trecho. O performer deve pensar o uso do arco de forma a favorece a dindmica e os
acentos propostos e nessa escolha entram em jogo a quantidade, a velocidade, a regido do arco, o
ponto de conato assim como o golpe de arco, mas adequado a expressdo das intencdes do

compositor.

2.2.4. Pratica como meio de aprendizagem

A préatica ¢ sempre uma atividade conscientemente direcionada a objetivos definidos e que
procura desenvolver a construcdo de gestos que possibilitem a execucdo musical. Para Flesch o
primeiro passo no estudo de uma peca ¢ ter uma ideia clara do nimero e do tipo de obstaculos que
devem ser superados. Para isso o autor considera importante o desenvolvimento de uma
conceitua¢do bem definida no momento da pratica. Em vez de julgamentos de senso comum como
bom ou ruim, o instrumentista deve se aprimorar no desenvolvimento de conceitos que digam sobre
0s problemas a serem superados.

Como estratégia de estudo, o autor defende que ndo se deve tentar resolver dois problemas
técnicos de uma so6 vez. Apods identificar onde ha uma dificuldade, deve-se isolar o trecho
procurando identificar quais sdo os obstaculos ali presentes, de forma a coarticular cada gesto
necessario a execu¢do de determinada passagem. Em certos momentos, a dificuldade concentra-se

em uma unica questdo, como uma mudanca de cordas. Além de localizar na partitura, Flesch

57 carefully seek to discover the composer’s wishes; but we need respect them unconditionally only when they
allowance for the peculiarities of the instrument.
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entende que o diagndstico de um problema na execu¢do deve também levar em consideragdo a
observa¢ao do corpo, procurando-se identificar se hd um entrave no movimento ¢/ou um entrave no
entendimento musical. Dificuldades técnicas em geral ocorrem em uma pequena por¢ao do
movimento e acarretam o insucesso de toda uma sucessao de notas. Encontrar esses nés gestuais ¢
um dos principais objetivos do estudo para o autor.

Uma segunda estratégia apresentada por ele é ndo praticar um trecho que apresente
problemas apenas em sua forma original. Este, por sua vez, deve ser simplificado isolando-se as
dificuldades de modo que elas possam ser praticadas separadamente como, por exemplo, estudar os
movimentos do arco e os movimentos da mao esquerda. Além do isolamento, ¢ importante a
desconstru¢ao do trecho como, por exemplo, reduzir uma passagem em mais de uma corda para a
apenas uma corda, dessa forma o performer pode isolar os movimentos da mao esquerda em relagao
ao gesto do cotovelo necessario a mudanga de cordas de modo que possa voltar sua atencdo apenas
para a percepcao das distancias entre os dedos e as trajetorias percorridas nas mudangas de posicao.
Algumas dessas variagdes podem ocasionar, em certos momentos, um aumento de dificuldade o que
para Flesch ¢ algo benéfico, pois quando reconstruido em sua forma original o trecho parecera mais
simples. Todas as dificuldades devem ser praticadas em andamento lento para a afinagdo e para a
aplicacdo de pequenas pausas necessarias a manutenc¢ao do controle e da preparagdo do gesto.

Flesch recomenda o emprego de acentos durante o estudo, com o objetivo de manter o
controle do tempo, pois o acento marca onde termina e onde recomeg¢a um novo agrupamento de
notas além de servirem como um apoio importante para a retomada do controle. Por meio do acento
a mao direita influencia o gesto da mao esquerda quando esta estd em descontrole. Similar a essa
estratégia ¢ o emprego de pausas nas quais, por um breve momento, o instrumentista pode avaliar o
que acabou de tocar e pré-formar, em sua imaginacdo e em sua disposi¢do corporal para agir, o
trecho seguinte. Essas duas estratégias fazem parte do que Flesch chama de “exagero benéfico”, a
correcdo e conscientizacdo do gesto por meio de “uma temporaria substituicdo de um movimento
errado por outro também incorreto, mas seu oposto”® (FLESCH, 1939, p. 57). Os exageros
benéficos podem tanto ser usados para a corre¢do e conscientizacdo de incoeréncias no discurso
musical por meio do uso de pausas e acentos quanto para a conscientizagdo do gesto.

A “pratica logica” defendida por Flesch ¢ por nés entendida como permeada de construgao
de sentido. Para o emprego de uma clara objetivagdo de dificuldades e estratégias de
solucionamento, assim como para a construcdo € a desconstru¢do dos gestos, necessarias a
producao sonora, 0 musico precisa construir sentidos que o orientem para a acao. Estes processos de

constru¢do de sentidos incorporados que orientam para a a¢do chamamos de narrativas gestuais,

58 the temporary supplanting of an erroneous movement by one quite as incorrect, but its opposite
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conforme apresentado no capitulo 3. Para construir sentidos e narrativas gestuais € preciso entender
qual ¢ a natureza dos problemas que devem ser superados. Os dedos devem ser colocados de forma
simultdnea nas cordas? Qual a forma de mao? Ela esta pré-formada antes do movimento ser
realizado? Qual a regido do arco mais adequada? Qual o tipo de arcada que mais expressa o sentido
musical?

A pratica logica defendida por Flesch desconstréi trechos, isola dificuldades, faz uso do
emprego de variagdes ritmicas, da transposi¢ao de trechos mantendo-se o mesmo dedilhado, realiza
a varia¢do nos padrdes de arco, realizando em detaché trechos em legato e vice-versa. Por fim,
estudante e professor devem ter em vista que para um estudo direcionado e consciente de uma peca,
¢ invariavelmente necessario a criagdo de exercicios proprios com o objetivo de superar

dificuldades que sao individuais.

2.2.5. Memoria musical

“A questao de aprender ou adquirir que ocupa nossa atengao, consiste entre outras coisas, no
proposito de fixar nossas realiza¢des técnicas e espirituais em nossa memoria”> (FLESCH, 1939, p.
167). O emprego de signos na partitura que sejam de facil reconhecimento sdo benéficos a
memoria, pois ajudam a conscientizar informagdes sobre expressdo, como informagdes sobre a
dinamica, sobre a agdgica e sobre os gestos, como dedilhados e informagdes sobre a distribuicao de
arco, embora nao exista ainda uma codificagdo simbolica plenamente estruturada sobre esse aspecto
da performance em instrumentos de arco que represente fatores como velocidade e ponto de
contato. A memoria deve contemplar ndo apenas o conteido musical e gestual de uma peca, mas
também seu contedo emocional. E o caminho para a incorporagdo de acdes realizadas que
possibilita que uma pega seja “firmemente fixada na mente assim como nos dedos”® de forma a

tornar-se “parte da carne e do sangue™® do instrumentista (FLESCH, 1939, p.168).

3. Epistemologias pedagogicas e a objetificacao do percurso educativo

Nas secdes anteriores, apresentamos uma visdo geral do tratado escrito por Flesch. Nas

secdes seguintes vamos apresentar a analise desse corpus. Concordamos com Mazzotti (2008) que

59 The matter of learning or acquiring which thus far has occuped our attention, consists among other things, in the
purpose of fixing our technical and spiritual achievements in our memory.

60 Will finally be firmly fixed in the mind as well as the fingers.

61 part of one’s flesh and blood
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epistemologias pedagdgicas” sdo produtoras de disjungdes e litigios intelectuais que visam
objetivar conhecimentos em um percurso educativo. Para compreendé-las ¢ importante encontrar as
principais metaforas que agenciam e condensam discursos e narrativas. Pelo escrutinio e exposigdo
de uma epistemologia de ensino, visamos ndo desvelar uma verdade ou julgar qual a melhor
maneira de ensinar, mas sim “esclarecer a natureza do litigio com vistas a torna-lo inteligivel”
(MAZZOTTI, 2008, p. 107). A exposi¢ao das metaforas condensadoras dos discursos ¢ um primeiro
passo na dire¢do de compreendermos litigios e disjungdes que balizam um percurso pedagogico.
Nao parece ser verossimil impedir que epistemologias de ensino sejam produtoras de litigios tanto
intelectuais quanto em suas praticas educativas, mas podemos, por sua vez, procurar explicitar quais
sdo eles. Cada posicionamento pedagdgico requer a adesdo a metaforas que operam de maneira sutil
e velada e que agenciam discursos, pensamentos e acdes. Ao expor as metaforas organizadoras do
discurso pedagdgico e suas caracteristicas, inicia-se um processo de andlise que possibilita
reconhecer e informar sobre o pensamento subjacente a essa epistemologia. Ao reconhecer suas
disjungdes e dicotomias, podemos reconhecer o pensamento que baliza suas praticas educativas e
pleitear uma intervengdo e uma revisao sobre esses aspectos.

A metafora PERCURSO aparece como incontornavel nos debates sobre os processos
educativos (MAZZOTTI, 2008). Essa metafora condensa e coordena discursos e acdes que tem
como propoésito o ensino. “Como uma estrada permite que chegue em algum lugar, o caminho
educativo conduz uma pessoa de seu estado inicial ndo educado ao de educado” (MAZZOTTI,
2008, p.1). Epistemologias de ensino compartilham o principio de que € possivel conduzir uma
pessoa de um estado de ignordncia ao conhecimento. A metafora PERCURSO pode assumir dois
sentidos divergentes e epistemologias pedagogicas podem operar nesses dois sentidos: (1) como um
caminho determinado e determindvel ou (2) como um caminho indefinido e indeterminavel. As
primeiras defendem que existe uma determinagdo causal nos processos de ensino-aprendizagem de
forma que certos procedimentos conduzem a determinados resultados e que os eventos que
contrariem a essa determinacdo sdo considerados interveniéncias, acidentes ou excecodes. As
segundas consideram o percurso indetermindvel e entendem que a contingéncia conduz o percurso
educativo que se desenvolve em seu proprio caminhar. Essa imponderabilidade deve-se a existéncia
de acdes presentes no percurso educativo que, devido a sua natureza inconsciente, ndo sdo
declaraveis e, portanto, s6 podem ser expostas a posteriori.

A pedagogia de Flesch ¢ centrada na metafora do percurso determinavel por mais que, em

certas questdes, como as relativas a expressividade (ver se¢ao 5.8. Som como meio de expressdo do

62 Em seu livro Mazzotti (2008) usa o termo “doutrinas pedagdgicas”, por sua vez consideramos que o termo
epistemologias pedagogicas ou de ensino ¢ mais adequado aos propdsitos da presente pesquisa. Por epistemologia
pedagogica entendemos o pensamento subjacente a agdes e discursos que visam processos de ensino-aprendizagem.
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presente capitulo), sejam entendidas como ndo plenamente determindveis justamente por
envolverem ag¢des que ndo podem, para o autor, ser perfeitamente conscientizadas e, portanto,
definidas. Iremos por hora expor alguns principios epistemologicos que orientam percursos
educativos a fim de estabelecer paralelos, concordancias e discrepancias com o trabalho de Carl
Flesch como forma de iluminar as epistemologias subjacentes a sua pedagogia.

As pedagogias orientadas por uma epistemologia comeniana® entendem que o percurso
didatico ¢ perfeitamente delineado e planejado com rotinas bem definidas de forma que cada
atividade tem seu momento e tempo determinados. Apresentam um carater universalizante do
ensino: ¢ possivel ensinar tudo a todos. A pedagogia comeniana propde a unificacdo do trabalho
intelectual e técnico como forma de estabelecer um conhecimento pratico com bases reflexivas e
sistematicas, pensando a técnica como forma de conhecimento pratico e reflexivo. Unindo o
“conhecimento especulativo rigoroso proprio da logica — pensamento reflexivo — com o0s
conhecimentos empiricos dos artesdos, constituindo um conjunto de saberes testados e testdveis que
devem ser ensinados a todos — pela democratizagdo do conhecimento e relativizagdo dos segredos
de oficio” (MAZZOTTI, 2008, p.20).

A pedagogia comeniana entende que ha um método para conhecer e para ensinar € que a
observacao sistematizada dos fendmenos se opde a sua interpretacdo. No pensamento comeniano as
causas do fracasso nos processos de ensino-aprendizagem podem ser ultrapassadas se
compreendidas. A primeira ¢ a existéncia de um processo educativo erratico pela auséncia de
objetivos definidos e organizados e o estabelecimento de acdes para cada dia, semana, més e ano. A
segunda causa do fracasso seria o emprego de métodos variados. A pedagogia comeniana pressupoe
a universaliza¢ao do método, existindo apenas um conjunto de procedimentos capazes de transmitir
o conhecimento, e professores dificultam o aprendizado quando se utilizam de materiais diversos. O
controle sobre o tempo e sobre os materiais didaticos ¢ imperativo, a fim de estabelecer “objetivos
diarios, semanais, mensais e anuais” (MAZZOTTI, 2008, p.25). O material didatico reconhecido e
legitimado, apresenta-se como o conhecimento organizado e transformado em um saber
escolarizado, uma compilacdo de conhecimentos necessarios a uma area do saber e expostos em
uma ordem gradativa: do simples ao complexo. Se o conhecimento ¢ um acumulo de informagdes
que sdo transmitidas, entdo o material didatico é sua expressdo organizada. E entendido como a
objetivacdo do conhecimento de determinada area e estabelece o percurso a ser trilhado pelos

aprendizes, organizando o conhecimento em certa ordem didatica, que se supde ser a melhor para

63 Joao Amoés Comenius (1582-1670) natural da Boemia integrante do Iluminismo Rosa-Cruz, movimento cuja
proposta era a de transformar a sociedade por meio da formagdo de um novo homem capaz de superar questoes
religiosas e supersticiosas pelo conhecimento racional. Comenius ¢ considerado o precursor da didatica
(MAZZOTTI, 2008)
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aprender e para ensinar. No entanto, o material didatico expde conhecimentos considerados
necessarios e validos “ocultando as polémicas que os geraram e geram, dando a impressao de que se
esta perante algo definitivo e inquestionavel” (MAZZOTTI, 2008, p.28).

Essa epistemologia tem o percurso educativo como totalmente determindvel, o professor
como um reprodutor dos conhecimentos presentes nos materiais didaticos. Nessa concep¢do de
ensino “ndo ha lugar para procedimentos dialéticos, uma vez que estes requerem que os envolvidos
sejam iguais em conhecimento. A relacdo ensino-aprendizagem ¢ necessariamente desigual,
heterdnima, quem sabe ensina os que nao sabem” (MAZZOTTI, 2008, p.29). O debate dialético
escolar foi banido das escolas comenianas por serem entendidos como polémicas e conflitos inuteis
a transmissdo de conhecimentos. Por sua vez, o confronto ¢ uma atitude basica presente no
conhecimento cientifico, que prima por uma atitude cética e critica frente a realidade posta e €
condi¢do para toda atividade intelectual e pratica. Por sua vez, repudiar as metaforas € metonimias
comenianas ndo soluciona o problema de que “aquele que ndo sabe precisa aprender, antes de por
em questdo os conhecimentos adquiridos” (MAZZOTTI, 2008, p.32) e que certos conhecimentos,
como tocar um instrumento, necessitam de orientacdo e de uma certa sistematizacdo e organizacao
do ensino.

Aproximar essa discussdo da pedagogia da performance implica em refletir quais sdo
conhecimentos a serem desenvolvidos na execug¢do musical e vislumbrar quais conhecimentos
permanecem de fora dos processos de ensino-aprendizagem instituidos e legitimados pela
performance da musica de concerto ocidental, conhecimentos como a improvisagao € a criacao
musical e suscita algumas questdes: os conhecimentos necessarios a performance sdao construidos
apenas nas aulas de instrumento? Como associar as diferentes disciplinas teoricas ao conhecimento
pratico do instrumentista? Sua formagao requer ainda outros conhecimentos mais especificos nao
contemplados nos curriculos de musica? Como conhecimentos praticos e teoricos sobre
corporeidade, estratégias de manuten¢ao do foco na pratica e na performance, estratégias para lidar
com ansiedade podem ser ensinados de forma a complementar a formacao do instrumentista?

Nao temos plenas evidéncias de que Flesch ¢ um comeniano, embora alguns dos principios
norteadores dessa epistemologia pedagdgica se facam presentes em sua concep¢do de ensino-
aprendizagem. A importancia dada a organiza¢do do processo educativo e de estudo individual, a
constru¢do de um conhecimento pratico com bases reflexivas e agenciados pela racionalidade, a
democratizagdo do conhecimento, a determinagdo do percurso educativo e a importancia dada ao
material didatico sdo principios que norteiam sua epistemologia de ensino.

Além dos explicitos aspectos comenianos na pedagogia de Flesch, percebemos a influéncia

de outra epistemologia pedagodgica em sua concepgdo de ensino. Hegel, embora ndo tenha se
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dedicado diretamente a pedagogia, foi um filésofo que pensou de maneira sistematica a formacao
do homem. O ser humano ¢ para o pensador um espirito mergulhado em matéria e, como tal, deve
ultrapassar suas limitacdes fisicas e realizar o que € essencialmente do espirito. Os processos de
ensino e suas praticas sao meios que visam ultrapassar as limitagdes materiais do homem e devem
constituir-se de uma fonte para sua elevagdo. O sistema filoséfico hegeliano ¢ a culminéancia do
Iluminismo e a elevacao da razdo ao patamar da maior realizagdo humana.

Na filosofia de Hegeliana, a formagao (bildung) ¢ o processo pelo qual o espirito pode
realizar toda sua potencialidade por meio da tomada de consciéncia. O percurso do conhecimento ¢
o percurso do espirito, da autoconsciéncia e a realizagdo do autoconhecimento. No pensamento
hegeliano, no inicio o espirito encontra-se misturado a matéria, indeterminado e sem limites de
espaco e tempo. Num primeiro momento de tomada de consciéncia o espirito percebe as limitacdes
impostas pela matéria e essas limitagdes expressam sua falta de liberdade e, uma vez ciente dos
imperativos naturais e materiais aos quais encontra-se encerrado, o espirito deseja liberta-se e o
caminho para sua libertacdo € o controle e limitacdo de impulsos e desejos.

Para Mazzotti (2008), a metafora chave dessa filosofia que v€ na transcendéncia da matéria
a plena libertagao do espirito humano ¢ DESENVOLVIMENTO. Liberando o espirito de toda a
contingéncia da materialidade ¢ possivel o pleno desenvolvimento humano. Consideramos que a
pedagogia da performance de Flesch aproxima-se em grande medida da nogdo hegeliana trazida
pelo ideal de formagdo (bildung). Para o pedagogo da performance tocar violino enquanto arte ¢ a
libertacdo do espirito de sua contingéncia material na dire¢cdo de um pleno desenvolvimento
artistico e expressivo, embora essa seja uma questdo contraditéria no pensamento do autor que ora
aproxima-se de um entendimento idealizado sobre o fazer musical, ora parece voltado para questoes

mais concretas € materiais como veremos a seguir.

4. O professor como médico: metafora agenciadora das praticas pedagogicas em Flesch

Encontramos algumas recorréncias que permeiam toda a obra de Flesch e que aparecem
como fundamentais no embasamento do seu pensamento. Flesch parte do principio de que
comportamentos fisicos produzem sons que expressam sentidos. O autor sempre apresenta uma
profunda atencdo a causagdo do som, ou seja, aos gestos que produzem o som e nao apenas as suas
consequéncias presentes no resultado sonoro. Para ele estudantes e professores devem ter em vista o

fato de que “a cura de qualquer erro nunca esta em acabar com suas consequéncias, mas, antes de
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mais nada, deve-se buscar evitar suas causas que, na maioria dos casos, sio puramente mecanicas”*

(FLESCH, 1939, p.23). Nessa frase o autor sintetiza uma das questdes centrais de sua epistemologia
de ensino: a atenc¢do as relagdes entre causa e efeito na produgdo sonora. Um movimento, seja ele
funcional ou desfuncional, ¢ a causagdo do som e o aprimoramento do efeito sonoro deve ser
analisado sob o ponto de vista do gesto que o produziu. O diagnodstico sobre a eficiéncia ou a
ineficiéncia de um gesto ¢ para Flesch de suma importancia para os processos de ensino-
aprendizagem na performance musical.

Um dos pilares de seu pensamento ¢ a importancia dada a construgdo e a consolidag¢do de
uma organizacao gestual na performance, o que da origem a uma ramifica¢do do estudo diario que
se dedica a consolidacao da técnica geral motivada pela constru¢do de uma boa organizagdo gestual.
Ao dedicar-se a descrever a eficiéncia ou a ineficiéncia de um gesto, o autor destaca a importancia
de uma dimensao do aprendizado na performance que ¢ ao mesmo tempo conceitual e aprendida
pela agdo do corpo. A consolidacdo da técnica, ou seja, o processo de aprendizado dos gestos que
possibilitam a producdo sonora, ¢ uma acdo e a0 mesmo tempo um ato reflexivo de conceituagao
sobre a acdo, um processo de construcao de sentidos incorporados.

Para Flesch, performance e pratica sao duas atividades distintas, porém inter-relacionadas. A
pratica ¢ o momento no qual dificuldades de ordem gestual e/ou musical sdo mapeados o que
fornece subsidios para a criagdo de estratégias de solugdo de problemas. O pensamento analitico, a
producao de sentido, a conscientizacdo de movimentos corporais € o desenvolvimento de estratégias
de estudo deve permear toda a pratica. Esta deve ser uma atividade organizada com o objetivo de
transformar procedimentos conscientes em subconscientes, conhecimentos estes que serdo
mobilizados no momento da performance. A realizagao artistica é para Flesch uma atividade na qual
0 musico ndo deve estar preocupado com detalhes técnicos, trabalho realizado pela pratica, para
enfim ser capaz de entregar-se de maneira livre e menos consciente de cada a¢do. Segundo o autor,
“ou alguém pratica ou alguém toca. Se as duas coisas ocorrem simultaneamente, nenhuma das duas
acontece”®(FLESCH, 1939, p.157).

Para Flesch, o trabalho realizado pelo professor de instrumento assemelha-se ao trabalho de
um médico ou terapeuta que realiza o diagndstico das dificuldades de seus alunos. Com esse
diagnostico, que € a clareza sobre a relagdo causal entre gesto e som, o professor pode fazer a
prescricdo de exercicios dentro de uma certa dose com o objetivo de fornecer uma cura para
problemas técnicos. Como médico, uma habilidade importante a ser desenvolvida pelo professor de

instrumento ¢ a capacidade de observacao, analise e diagnostico do gesto de seus alunos, bem como

64 The cure of any error never lies in doing away with its consequences but, first of all, must be sought in the
avoidance of causes which, in most cases, are purely mechanical
65 One either practices or one plays. If both are done simultaneously, neither comes into its own.
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sua empatia cognitiva. Quando a metéafora para o percurso educativo se origina de uma comparacao
com o corpo humano, seus estados de saude e doenca, no qual a saude é o percurso educativo
desejavel, conduz ao entendimento de que a tarefa pedagodgica ¢ uma terapéutica (MAZZOTTI,
2008).

Como no caso de qualquer doenga, também aqui o diagndstico deve ser o fator decisivo; no
entanto, como neste caso o médico que tem o caso em mados, isto é, o professor,
dificilmente consegue verificar os processos internos da mao e, no maximo, s6 pode
adivinhar, deve proceder inversamente tentando encontrar primeiro o remédio certo®
(FLESCH, 1939, p. 46).

Nesse trecho o autor declara que uma das dificuldades presentes na atividade de lecionar a
técnica de um instrumento ¢ justamente a percepcao de processos “internos” ou seja, subjetivos do
estudante. Esse excerto, chama aten¢do para o que hoje em psicologia ¢ conhecido como empatia
cognitiva, ou seja, o desenvolvimento da capacidade de uma pessoa reconhecer os processos
subjetivos de outra como suas emogdes e sensagdes. Para o autor, o aprimoramento das habilidades
de objetivagdo e de reconhecimento dos impedimentos em uma dada execugdo musical ¢ uma
habilidade importante a ser desenvolvida por professores e estudantes. O professor de instrumento
deve ser capaz de perceber em que parte do corpo encontra-se o entrave no movimento e, por fim,
com um entendimento mais completo sobre quais sdo as dificuldades gestuais e musicais do
estudante, desenvolver estratégias que o ajudem no relaxamento de excessivas tensoes.

Nas proximas segdes, apresentaremos as principais categorias que emergiram de nossa
analise do tratado, a saber: (1) a presenga do que conceituamos no capitulo 3 como narrativas
gestuais; ¢ (2) a presenca da dicotomia corpo/mente nos discursos sobre o fazer musical expressas

sobretudo nas dicotomias entre agao/ intengao.

5. A construcio de narrativas gestuais em Flesch: dando sentido aos movimentos corporais

Narrativas gestuais, conceito apresentado no capitulo 3, sdo construgdes imagéticas que
emergem de processos de construc¢des de sentidos incorporados. Essas constru¢des podem, em certa
medida, ser expressas verbalmente. A linguagem presente nos processos de ensino-aprendizagem da
performance musical utiliza, em muitos momentos, um vocabuldrio que trata de experiéncias de
construgdo gestual. A¢des corporais podem ter como objetivo produzir um resultado sonoro e
entendemos que comunicar sobre essas acdes ¢ uma habilidade desenvolvida por professores de

instrumento. A comunicagdo de narrativas gestuais tem como objetivo sugerir certa disposi¢do

66 As in case of every illness, here too the diagnosis must be the decisive factor; yet since in this instance the
physician who has the case in hand, that is to say the teacher, is hardly able to verify the inner processes of the
hand, and at the most can only guess at them, he must proceed inversely by trying to find first the right remedy
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corporal para agir, auxiliar na percep¢do das forgas que atuam no movimento e induzir certa
vitalidade a a¢do. Ao querer objetivar em um texto os principios da organizagdo gestual presentes na
técnica violinistica, Flesch nos oferece alguns exemplos dessa linguagem que diz sobre os processos
incorporados de producdo sonora. Flesch, com base em sua experiéncia como professor, tinha
consciéncia sobre a importancia do desenvolvimento de um vocabulério especifico nos processos de

ensino-aprendizagem da performance musical conforme o seguinte trecho:

Um idioma técnico compreensivel tem a vantagem adicional de que, desde o inicio, uma
parte da receptividade do aluno ndo precisa ser dedicada a compreensdo e retencdo de
expressoes desconhecidas, assim ele ¢ capaz de dar toda a sua aten¢do ao que realmente
importa, isto ¢, no caso os principios tedricos, conteudos e demonstragdo, bem como a sua
aplicagdo pratica® (FLESCH, 1939, p. 50).

O autor destaca a importancia do estabelecimento de um vocabulario que seja significativo
para o aluno nos processos de ensino-aprendizagem. Além da habilidade pratica da demonstracao, o
professor deve desenvolver um repertorio conceitual amplo que o possibilite dizer sobre processos
incorporados (como discutiremos no capitulo 7, essa linguagem pode ser mais intelectual e
descritiva ou ainda mais metaférica e imaginativa). Ao investigar a linguagem empregada por
Flesch para dizer sobre a gestualidade na performance musical e sua relevancia na produgdo sonora,
entramos em contato com os processos de produgdo de sentidos que sdo subjacentes a construcao
dessa linguagem. Tocar um instrumento ¢, enquanto atividade incorporada, lidar a todo momento
com um jogo de relacdo de forcas que atuam no movimento. Sendo assim as construgdes narrativas
que visem comunicar sobre essa experiéncia comunicam sobre a percepcao das for¢as que atuam no
movimento conforme o seguinte excerto:

“Entdo eu fago o aluno tocar com todo o arco, e até deixa-lo tocar alguma cantilena que ele
conhece, para antes de tudo acostuma-lo as proporc¢des de pressao, mudanga e equilibrio que ainda
sdo inteiramente novas para ele”® (FLESCH, 1939, p. 52).

Nesse trecho o autor aponta a importancia de o estudante aprender a lidar com novas
relacdes de equilibrio e pressdo que sdo proprias da condugdo do arco. O corpo ao experimentar
novas formas de deslocamento espacial precisa construir sentidos que ancorem essa experiéncia
numa rede significativa. Ao declarar que a condugdo do arco se relaciona com a manutengdo do
equilibrio e ao uso adequado da pressdo e da velocidade, o professor constréi uma narrativa gestual
que, ao conferir determinada vitalidade a acdo, auxilia o estudante a encontrar no proprio corpo, a

adequada distribuicdo de for¢as que possibilita a producdo sonora no violino. A producdo do som

67 A generally comprehensible technical idiom has the additional advantage that from the very start a portion of the
student’s receptiveness does not have to be devoted to the comprehension and retention of expressions hitherto to
him, and he is able to give his entire attention to what really matters, that is in the case of theorical principles,
content and demonstartion, as well as their practical application.

68 then I have the pupil play with the whole bow, and even let him play some cantilena known to him, in order first of
all to accustom him to the proportions of pressure, turning and equilibrium which still ate entirely new to him.
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diz respeito a um processo de transferéncia e equilibrio de forcas. A criagdo de coeréncias que
permitam a construcdo de sentidos sobre a experiéncia do deslocamento espacial na performance
musical ¢ de grande importancia para seus processos de ensino e aprendizagem. O corpo em
movimento experimenta sentidos incorporados como equilibrio, trajetoria, peso, obstru¢ao e tantos
outros. Construir a habilidade de tocar um instrumento é, entre outras coisas, dar sentido ao
deslocamento espacial que possibilita a produg¢do sonora por meio de narrativas gestuais construidas
sejam intuitivamente, sejam transmitidas verbalmente por outros. Objetivando essas narrativas em
imagens, metaforas e esquemas que podem ser mais ou menos verbalizados, o instrumentista cria

um repertorio que o possibilita organizar-se gestualmente para a producdo do som.

O momento exato de atividade por parte de todos os dedos e, especialmente, do dedo
indicador, ¢ revelado pelo fato de que as fontes de sua for¢a ndo residem em si mesmas,
mas na parte do brago situada mais acima, no antebrago, braco e musculos das costas. A
transferéncia de for¢ca ocorre mais naturalmente quando a parte do cotovelo esta acima e
ndo abaixo do nivel dos dedos. A pressdo rigida e independente dos dedos esta
absolutamente errada® (FLESCH, 1939, p. 54).

Flesch declara que a fonte da for¢ca dos dedos da mao direita ndo tem origem neles mesmos
nem nos bracos, mas sim nos musculos das costas e que a adequada transferéncia de forgas ocorre
mais naturalmente se o cotovelo estiver mais alto que o nivel dos dedos. Ao mencionar uma regido
do corpo, no caso as costas, que aparentemente ndo tem relagdo direta com a produgdo sonora,
Flesch compartilha sua propria experiéncia de como percebe a origem e a relacdo de forgas que
atuam no movimento do arco com o objetivo de conscientizar sobre a participacao dessa regiao na
producdo sonora. Sugere que a “transferéncia de forcas” entre costas e dedos ocorre mais
naturalmente quando o cotovelo direito estd mais alto, utilizando-se da metafora hidraulica comum
na constru¢do de entendimentos incorporados. Mais do que uma instrugdo a ser seguida ou a
prescricdo de uma certa posicdo do corpo, como manter o cotovelo direito alto, uma narrativa
gestual tem como objetivo sugerir e conscientizar a sensa¢do da adequada relacdo de forcas que
permite o livre deslocamento espacial e possibilita uma boa producdo sonora. Todo processo de
ensino-aprendizagem envolve a constru¢do de sentidos. A construgdo de gestos especificos, como
no caso da performance musical, a percepgao das for¢as que agem sobre o movimento ¢ importante
para a constru¢do de sentidos incorporados. Um estudante que esteja, por exemplo, pouco
familiarizado com a condu¢do do arco, pode utilizar a informacdo de que as costas t€m um papel
importante na produgdo sonora para construir seu gesto do arco, mesmo que ainda ndo sinta essa

adequada relagdao de forcas em seu corpo. A conscientizacdo da relacdo entre costas e dedos,

69 The exact moment of activity on the part of all the fingers, and especially on that of the index finger, is revealed by
the fact that the sources of their strenght dwell not in themselves, but in the part of the arm situated higher up, in the
lower arm, upper arm and muscles of the back. The transfer of strength occurs most naturally when the elbow part
lies above rather than below the level of the fingers. Stiff and independent pressure of the fingers is absolutely
wrong.
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acompanhado da a¢do de manter o cotovelo mais elevado, pode ser um caminho que o possibilite

entrar em contato com a adequada relagdo de forcas que atuam no deslocamento espacial do arco.

Todos, do iniciante ao artista avancado, admitem que antes de um novo golpe ser iniciado,
um processo peculiar ocorre na mudanga de arco, o golpe de arco prolongando-se um
pouquinho, antes que o brago inicie um novo golpe. Parece como se existisse alguma
necessidade fisica que nos impedisse de mudar o golpe de arco antes de acrescentarmos
uma pequena por¢do a chegada ao fim. A lei subjacente a este procedimento ¢ a seguinte:
um corpo que se move em uma determinada dire¢do tem uma tendéncia a continuar nele
mesmo quando ¢ obrigado a interromper o movimento ou a continuar em outra dire¢do. Em
um bonde em movimento, uma pessoa em pé mantém seu equilibrio enquanto o carro
estiver em movimento, mas inclina-se para a frente quando ele para. Quando o carro mais
uma vez comega a mover-se, o passageiro que estd de pé inclina-se para tras, isto &,
invariavelmente na dire¢do que acaba de ser deixada. E impossivel para um corredor parar
imediatamente quando ¢ obrigado a parar, ele ¢ obrigado a dar mais alguns passos a frente.
O brago movendo-se para baixo ou para cima estd sujeito a mesma lei. Em nossas
consideragdes, chamaremos esse movimento de continuagdo do arco™ (FLESCH, 1939,

p-59).

Flesch fala sobre o efeito da inércia sobre o deslocamento espacial do arco e conceitua esse
fenomeno como “continuagdo do arco”. O entendimento de que o brago e o arco, assim como
qualquer outro corpo em movimento, estdo sujeitos a inércia pode auxiliar o estudante na percepgao
e na construgdo do proprio gesto. A inércia refere-se a resisténcia que um corpo oferece a alteracao
do seu estado de repouso ou de movimento. A mudanca na direcdo do arco estd sujeita a essa
resisténcia e o gesto do instrumentista deve poder compensar a tendéncia que o arco tem em
continuar na mesma dire¢do em que estava de modo que a mudanga seja suave e ndo abrupta o que
pode soar como um acento ou como uma interrupg¢ao no som.

Ao conceituar esse fendmeno Flesch, coloca luz sobre uma questao que pode ser a fonte de
um resultado sonoro indesejado, quando se intenciona, por exemplo, um resultado musical mais
legato. Uma constante nas constru¢des narrativas do autor e em como ele da sentido aos problemas
que envolvem a produgdo sonora, ¢ focalizar nos mecanismos de causagdo do som. Ter em vista que
a acdo da inércia ¢ um fator que pode prejudicar a sonoridade, produz consciéncia sobre quais 0s
desafios que podem estar presentes na execucdo do legafo. Ao objetivar as questdes que impedem
uma boa produ¢do sonora, como o fendmeno da continuacdo do arco, Flesch oferece além de

parametros sonoros, parametros gestuais para orientar a agao do estudante na busca por estratégias

70 All, from the beginner to the finished artist, admit that before a new stroke is begun a peculiar process takes place
in the change of bow, the bow-stroke just ending being prolonged a very little bit, before the arm commences the
new stroke. It seems as thought there exists some physical necessity which prevents us from changing the bow-
stroke before we have added a small portion to the coming to the end. The law underlying this procedure is the
following one: a body moving in a certain given direction has a tendency to continue in it even when compelled to
interrupt the motion or to continue it in another direction. In a moving trolley-car a person standing maintains his
equilibrium as long as the car is in motion, yet bends forward when it stops. When the car once more begins to
move, the passenger who is standing inclines backward, that is to say, invariably in the direction which has just
been left. It is impossible for a runner to como to an immediate stop when called upon to halt, he is obliged to take a
few more forward steps. The arm moving downward or upward is subject to the same law. In our considerations we
will term this movement the srtoke-continuation.
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de aprimoramento da sonoridade, possibilitando que ele ndo entre em um ciclo de tentativa e erro,

tentando interferir sobre o som sem ter consciéncia sobre sua causagao.

5.1. A imaginacio na construcio de narrativas gestuais em Flesch

Foram encontradas em nossa andalise algumas narrativas gestuais que fazem uso de recursos
imaginativos e de metaforas na obra de Flesch. Conforme apontado na introducdo da tese, nossa
hipdtese € que o emprego de recursos como a imaginacao de trajetorias, de distancias, o emprego de
imagens e de metaforas tem um papel relevante na comunicag¢do de experiéncias incorporadas de
produgdo sonora.

“Portanto, o arco deve possuir a necessdria liberdade de movimento para ser capaz de
percorrer um caminho intermediario entre o cavalete e o espelho em um nivel € ndo como um plano
ascendente ou descendente”” (FLESCH, 1939, p. 16).

Ao se referir a produg@o do som, o autor destaca a importancia do arco ser conduzido sobre
a corda, a partir de um tunico plano, o que contribui para uma boa sonoridade. A incorporagdao da
trajetoria percorrida pelo arco ¢ um dos pontos mais delicados na construg¢do da técnica por parte de
quem se inicia no violino ou na viola, pois se o estudante misturar os diferentes planos onde se
desenvolve o movimento do arco, ele possivelmente esbarrard em outras cordas. Ao dizer que o
arco caminha, com liberdade de movimento numa mesma corda sobre um mesmo plano, o autor
induz, por meio da imaginacdo visual e cinestésica certa trajetoria a esse gesto. Ao usar a imagem
de um plano, Flesch convida o estudante a imaginar uma trajetoria para o movimento do arco, assim
como a dire¢do na qual essa trajetoria se desenvolve.

“A seguranca em relagdo a mudanga de posi¢ao depende da agilidade com que a distancia a
ser percorrida € estimada exatamente pelo nosso senso muscular, a fim de chegar ao ponto com um
ligeiro desvio que o dedo atuante é capaz de fazer a corre¢ido de maneira desimpedida e discreta””
(FLESCH, 1939, p. 27).

Nesse trecho, Flesch declara que a distancia percorrida na mudanga de posi¢do deve ser
previamente estimada pela sensacdo muscular. Ao estimar determinado movimento imaginamos a
trajetoria, tensdo, velocidade e dire¢do desse gesto. Associando deslocamento espacial,
temporalidade do movimento, direcdo e a tensdo necessaria e ideal para realizacdo do movimento.

Ao convidar o estudante a estimar a distancia percorrida na mudanca de posicdo por meio da

71 Hence the bow must possess the necessary freedom of movement in order to be able to travel a middle course
between bridge end fingerboard on a level and not as an ascending or descending plane.

72 sureness in chage of position depends on the agility with the distance to be covered is exactly estimated by our
muscular feeling in order to reach the point with slight a deviation that the acting finger is able to make the
correction in a efforless and unobtrusive manner
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percepcao da sensagdo corporal que esse gesto produz, o autor utiliza uma narrativa que possibilita
a participagdo da imaginagdo cinestésica na constru¢do gestual da mudanca de posicdo como

estratégia pedagogica.

5.2. Narrativas gestuais metaforicas

Além disso, esta posi¢do permite que a primeira ¢ segunda articulagdes do dedo indicador,
por assim dizer, tomem posse da vareta controlem-na e obriguem-na a fazer sua vontade,
em vez de, como no caso da escola Franco-Belga escola, solta-los como um acessorio inttil
(...) O dedo indicador deve estar imbuido com a sensac@o de sua necessidade incondicional
como guia” (FLESCH, 1939, p.52).

O dedo indicador deve se acostumar com sua missdo de producdo do som™ (FLESCH,
1939, p.85)

Na pequena superficie da articulagdo do dedo indicador que pressiona a vareta,
comprimem-se, por assim dizer, todos os movimentos realizados pelas diferentes partes do
brago. Como ja mencionei, considero o dedo indicador, em virtude de sua qualidade como
lider, bem como o chefe mediador entre o arco e as partes do brago, como o fator que toma
a parte mais proeminente na produgdo do som, no que diz respeito a pureza da vibragio e
também ao grau de poder do som” (FLESCH, 1939, p.101)

Os excertos apresentados exemplificam narrativas gestuais nas quais Flesch procura
conscientizar o estudante para importancia do ponto de contato da articulacdo do dedo indicador
com a vareta do arco. Esse ponto congrega toda a agdo do membro superior direito sobre o arco e
por isso o autor atribui ao dedo indicador a ele uma lideranga. Sua narrativa sobre a técnica de arco
acaba por apresentar o corpo como agente cognitivo, na medida em que na construcdo da
gestualidade da conducdo do arco, o dedo indicador deve estar imbuido de certa intencionalidade
caracterizada por ele como uma “sensacdo de lideranga”. Flesch nao fornece um conteudo
simplesmente informacional ao estudante, mas também uma intengdo norteadora para sua
construcdo gestual na conducdo do arco. Ao atribuir atributos como lideranga, ou ainda dizer que o
indicador deve se “acostumar com sua missdo na produc¢do sonora” o autor esta sugerindo certa
inteng¢do a agdo do corpo.

Embora ndo tenhamos encontrado muitas narrativas gestuais metaforicas ao analisar o

tratado (essas foram mais recorrentes na andlise das narrativas de Bosisio e Lavigne que serdo

73 Furthermore, this position allows the first and second joints of the index finger, so to speak, to take possetion of the
stick, control it and compel it to do its will, instead — as the case of farnco-belgian school — of dropping them as a
useless appendage (...). The index finger must be imbued with the feeling to its unconditional necessity as a guide

74 The index finger must accustomed to its tone-produing mission.

75 Within the small surface of the index-finger joint which presses on the stick, are compressed, so to speak, all the
movements carried out by the different parts of the arm. As already mentioned, I regard the index finger, by virtue
of its quality as a leader, as well as chief mediant between the bow and the strength-dispensing parts of the arm, as
the factor which takes the most proeminent part in tone production, with regard to purity of vibration and also to the
degree of tonal power.
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discutidas no capitulo 6), consideramos os exemplos acima significativos como narrativas que
visam induzir na gestualidade do estudante a importancia da “lideranca” do dedo indicador em
relagdo a conducao do arco. Conforme apresentado anteriormente na descri¢ao do tratado, os dedos
que manipulam o arco sdo responsaveis em grande parte pela producdo do som e de suas nuances,
além de fazerem os micro ajustes necessarios nas mudancas de corda e de dire¢do, seja para
aproximar as cordas seja para diminuir o fendmeno conceituado por Flesch de continuagdo do arco

descrito anteriormente.

5.3. Analogia com gestos cotidianos

O desenvolvimento da técnica de arco reside na adogdo de uma posig¢do “natural” da mao e
dos dedos. Para tanto, o uso cotidiano, ou seja, fora do contexto da performance instrumental, ¢
tomado como um modelo de naturalidade. A ado¢do de uma posigdo natural é em alguns momentos
usada na constru¢do de narrativas gestuais na forma de analogias entre gestos cotidianos e gestos

utilizados na técnica instrumental, como apresentado do excerto a seguir.

Ja na mudanga de corda no taldo, o0 movimento de elevagdo do braco na articulagdo do
ombro, especialmente em um ritmo rapido, parece estranho, um movimento de rolamento
do antebrago na articulagdo do cotovelo ¢é substituido por este que faz alguém quando abre
uma porta trancada com uma chave’ (FLESCH, 1939, p.56).

6. Contradicao da dicotomia corpo/mente nos discursos sobre o fazer musical

Em muitos momentos ao longo do tratado, Flesch transparece um olhar representacionista
sobre a execucdo musical. Certos discursos, como o apresentado no excerto a seguir, fica em
evidéncia seu entendimento da existéncia de uma relagdo hierarquizada entre gosto individual, ou
intencdo expressiva do intérprete, que ¢ normalmente atribuida a processos mentais, € execucao
técnica, entendida como a acdo que produz determinado efeito e que ¢ atribuida basicamente a
processos corporais.

“Existe uma interconexao intima entre o gosto individual e a execucao técnica, uma vez que
9977

a ultima ¢é, de certo modo, a sequéncia logica da primeira, e ¢ absolutamente dependente dela

(FLESCH, 1939, p. 30).

76 Since with the change of the string at the nut the lifting movement of the upper arm in the shoulder joint, especially
at a rapid tempo, seems awkward, a rolling movement of the lower arm in the elbow-joint is substituted for it,
resembling that made when someone opens a locked door with a key

77 There exists a intimate interconection between individual taste and technical execution, since the latter, in a way, is
the logical sequence of the former, and is absolutely dependent upon it.
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O pensamento de Flesch embasa-se em uma epistemologia representacionista que da origem
a um entendimento hierarquizado e dicotdmico entre corpo € mente e que da origem a outros pares
de dicotomicos como agdo/intencao e forma/conteudo. Esses pares nao sdo geridos necessariamente
por uma relacdo hierarquizada e unilateral na qual a mente age sobre o corpo, a inten¢do dita a ag@o
e o conteudo a forma, mas sim por uma relacio de complementariedade e de intercdmbio. Os
discursos sobre o fazer musical que embasam metodologias de ensino, tal qual os que nos propomos
a analisar nesse capitulo, possibilitam a comunica¢ao de conhecimentos em performance musical e
fazem parte do cotidiano de alunos e de professores de instrumento. Ao comunicarmos sobre a
experiéncia musical da produgdo sonora o fazemos segundo processos que permitem a objetivagado
dessa experiéncia, ou seja, dizemos como percebemos ¢ da forma como damos sentido. Essas
narrativas podem superficialmente estabelecer uma relagcdo hierdrquica entre corpo € mente o que,
em nosso entendimento, tende a uma simplificacdo e a uma falta de objetivacao de processos e de
intrincadas relagdes que estdo em jogo na construcdo da gestualidade na performance musical.

Entendemos que os discursos sobre o fazer musical, na medida em que dizem sobre a
constru¢do de uma habilidade que ¢ também corporal, ndo sustentam essa dicotomia. O discurso
representacionista que permeia a constru¢ao de conhecimentos em performance musical acaba por
cair em contradi¢cdo, pois em algum momento da narrativa o corpo serd tratado como agente
cognitivo. Um agente que tanto experimenta quanto transmite sentidos e que pode também ser o

impulsionador da inten¢do expressiva.

E aqui e pela primeira vez que encontramos uma influéncia profunda dos meios de
expressdo através da capacidade técnica. Ja é evidente que, sem um mecanismo perfeito,
nossos meios de expressdo nunca podem alcangar o pleno desenvolvimento de seus
tesouros internos. O controle total da mudanga de posi¢do, portanto, juntamente com a
pureza da afinacdo e do som, ¢ um pré-requisito indispensavel da arte superior. Nos niveis
mais baixos, nos quais o intérprete ¢ influenciado por preocupacdes técnicas, o violinista sd
pode ascender a esferas superiores de realizagdo quando sua mdo esquerda aprendeu a
mover-se com liberdade total no espelho™ (FLESCH, 1939, p.31-32).

Enquanto no excerto anterior o autor diz que a agdo (execuc¢do técnica) ¢ uma consequéncia
logica e absolutamente dependente de um gosto individual (sua intengao artistica), no excerto acima
Flesch relaciona meio de expressao a habilidade técnica. Sem a constru¢do de uma perfeita
organizac¢do gestual na execucdo musical ndo se pode alcancar um pleno desenvolvimento de nossos
“tesouros internos”, ou seja, a expressao de intencdes artisticas, sonoras e musicais que tem uma

declarada conotacdo metafisica. Por mais que, para o autor, a construcao técnica, atribuida ao corpo,

78 It is here and for the first time that we encounter a profound influencing of the means of expression through
technical ability. It is already evident that without a perfect mechanism our means of expression never can attain to
the full development of their inner treasures. The thorough control of change of position, therefore, together with
purity of intonation and sound, is an indispensable prerequisite of higher artistry. From the lower levels, in which
the interpreting artist is influenced by technical preoccupations, the violinist can only rise to higher spheres of
achievement when his left hand has learned to move with complete freedom on the fingerboard.
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seja uma consequéncia da expressdo, a expressdo nao se materializa sem a técnica. Sem a acao
corporal sentidos musicais e intengdes expressivas ndo podem ser expressos. Essa a¢do ndo ¢ um
simples movimento, mas um gesto intencionalmente construido com o objetivo de produzir
determinado resultado musical.

No final do trecho, ao dizer que a mao esquerda deve “aprender a se movimentar com
liberdade”, entendemos isso como mais um exemplo, ainda que timido, de uma linguagem que
congrega o corpo como agente cognitivo. Nao dizemos que a mente deve ensinar o brago a ter
liberdade de movimento, mas sim que o brago deve aprender a se movimentar de forma fluida. O
mesmo também acontece quando o ponto em questdo € a expressividade, que ¢ comumente
atribuida a mente, a uma inten¢do desprovida de corpo. O que também ndo se sustenta em seu
discurso, pois a expressdao nao pode ser desvinculada dos meios pelos quais se materializa como
vemos no trecho a seguir:

“A circunstancia decisiva inicial na determinacdo do dedilhado a ser usado € se o conteido
musical exige maior ou menor poder de expressio”” (FLESCH, 1939, p. 32-33).

Os meios pelos quais uma intengdo artistico-musical materializa-se em som ¢ dependente de
nossa acao corporal e, por isso, o entendimento de que a intencionalidade artistica deve estar acima
da corporeidade ¢ contraditoria. A escolha do dedilhado ¢ um exemplo de como corporeidade e
intencionalidade artistica s3o interdependentes uma vez que essa escolha repercute diretamente
sobre o resultado sonoro e consequentemente sobre a expressividade.

Nao sdo apenas os discursos sobre os gestos que participam diretamente da produg¢do do som
que nos oferecem pistas sobre o carater contraditdrio presente na dicotomia corpo/mente, sobretudo
quando aplicado a performance musical. Os discursos sobre os gestos que acompanham a
performance também sdo relevantes e nos oferecem pistas para discutir a contradicdo de uma

epistemologia representacionista aplicada a performance musical.

Os movimentos da parte superior do corpo enquanto tocam sdo em si tdo violentos que ¢
impossivel para a parte inferior do corpo ndo ser afetada por eles. O Gltimo reage com o
movimento correspondente durante o deslocamento temporario do peso morto, equilibrando
e "balancando". Ha professores que exigem uma posi¢do parada de seus alunos, mesmo em
momentos de maior emog¢ao interior. Isso, acima de tudo, contradiz a lei psicoldgica
fundamental, em consequéncia da qual toda emog¢@o procura expressar-se em movimento.
Um jugo do tipo mais insuportavel estda implicito se, durante um efeito poderoso, o
instrumentista deve manter uma posicdo rigida® (FLESCH, 1939, p. 14).

79 The inicial deciding circunstance in determining the fingering to be used is whether the musical content calls for
greater or lesser power of expression.

80 The movements of upper part of the body while playing are in themselves so violent that is impossible for the lower
part of the body to be unaffected by them. The latter reacts to them with corresponding movement during the
temporary shifting of the dead weigth, by balancing and ‘swinging’. There are teachers who demand a quiet
position from their pupils even in moments of greatest inward emotion. This, above all, contradictis the
fundamental psychological law, in consequence of which every emotion seeks to express in movement. A yoke of
the most insupportable kind is implied if, during a powerfull effect, the player is supposed to mantain a stiff
position.
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Nesse trecho o autor deixa em evidéncia a interconexao entre expressdo, emog¢do e
corporeidade na performance musical, ao declarar que toda emogao se expressa em movimento. Um
discurso que vise compartilhar e construir conhecimentos sobre o fazer musical ndo se concretiza
apenas mantendo o entendimento de que os processos mentais estdo num patamar superior ao
corpo. Falar sobre performance musical e construir conhecimentos nessa area ¢ também falar sobre
0 corpo, sobre os movimentos do corpo e sobre os processos de producdo de sentidos que
possibilitam uma boa organizacdo gestual na performance. Gestos sdo acdes intencionalmente
construidas e todo gesto ¢ impregnado de intencionalidade, intengdes materializadas em trajetorias,
diregdes, amplitude, temporalidade e tonicidade. Esses desdobramentos da experiéncia gestual
possibilitam a constru¢do de sentidos incorporados e participam dos processos de ensino-
aprendizagem na performance musical e acabam por participar também das construgdes narrativas
presentes nesse processo.

Um movimento abrupto, seja de um gesto produtor de som, seja de um gesto que
acompanha a performance, ndo condiz, por exemplo, com uma peca que apresente um carater lirico.
Entendemos que ao opor movimento o corporal abrupto ao lirismo de uma pega Flesch esta
afirmando a intrinseca relag@o entre corporeidade e expressividade como no seguinte trecho: “Em
composi¢des com um humor bastante lirico, um movimento abrupto parece certamente deslocado;
mostrando também que o instrumentista nao sente o impulso interior € uma conexao espiritualizada
entre as notas em questio”™ (FLESCH, 1939, p.35).

No excerto abaixo, Flesch deixa em evidencia a dificuldade na conjung¢do entre intengdo e
acdo em uma aparente desconexao entre emocao e disposi¢ao corporal para agir na direcdo de sua

CXpI'GSSéO sonora.

A seguinte variante do vibrato defeituoso frequentemente pode ser observada: a capacidade
de vibrar esta realmente presente, assim como a vontade de fazé-lo. Ainda assim,
aparentemente, o violinista ndo sente a necessidade de uma expressdo parcial de suas
emogdes pela mio esquerda. Em tais casos, antes de mais nada, a vontade de vibrar deve
ser fortalecida, concentrando-se exclusivamente na mao esquerda. Isso pode ser feito da
maneira mais natural, fazendo o olho observar a mao esquerda durante a cantilena em
questdo. Pois quando o desejo interior ndo ¢ suficiente para produzir uma participacio da
mao esquerda, descobrimos que a observagao visual externa motiva aparentemente uma
maior transferéncia da vontade, uma que ¢ capaz de exercer uma influéncia maior sobre a
mio esquerda e, na realidade, a compele a ser mais ativa® (FLESCH, 1939, p. 39).

81 In compositions with of a rather lyrical mood a jerky slide seems certainly out of place; showing also that the player
does not feel the inner urge of a soulful connection between the notes concerned.

82 The following variant of faulty vibrato often may be observed: the ability to vibrate is actually present, as well as
the will to do so; yet apparently the player does not fell the need for a partial expression of his emotions by the left
hand. In such cases, first of all, the will to vibrate should be strengthened by concentrating it exclusively on the left
hand. This may be brought about in the most natural manner by making the eye watch the left hand during the
cantilena in question. For when the inner wish does not suffice to produce increased participation of the left hand,
we find that external visual observation seemingly motivates an increased will-transference, one which is capable of
exerting a heightened influence on the left hand, andactually compels it ti be more active.
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Quando o desejo interno de vibrar ndo ¢ o suficiente, o autor sugere a autorregulagdo como
estratégia, ou seja, a observacao do movimento da mao esquerda motivando sua movimentagao. A
gama de emocgdes que podem ser transmitidas pelo vibrato tem relagdo direta com a variedade na
velocidade e amplitude de suas oscilagcdes. Quando desvinculamos corporeidade de intencao
expressiva, sonoridade, ou qualquer outro atributo que possamos perceber nos sons, estamos
negligenciando o fato de que todo som ¢ produzido por uma agdo corporal e, a0 menosprezar tal
fato, negligenciamos que a expressao na performance musical emerge da corporeidade do performer
€ que o corpo ¢ um agente cognitivo e expressivo. Nunca estaremos livres de nossa corporeidade
para nos entregarmos ao espirito da musica, como gostaria Flesch ao dizer sobre o que ¢ tocar
violino como arte, mas podemos, reconhecendo o corpo como agente cognitivo, aprimorar a relacao

entre a¢do e intencao.
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Capitulo 6 — Estratégias, metaforas e dicotomias epistemologicas nas narrativas

pedagogicas de Paulo Bosisio e Marco Lavigne

Da analise das entrevistas com os professores Paulo Bosisio e Marco Lavigne emergiram
estratégias pedagdgicas, metaforas — como forma de objetivacdo do gesto e como frames que
agenciam discursos — e dicotomias epistemoldgicas que descreveremos a seguir. As metaforas tanto
permeiam os discursos na forma de estratégias pedagogicas como também agenciam construcdes de
sentidos e praticas de ensino. As estratégias pedagogicas dos professores foram categorizadas e
organizadas conforme os procedimentos descritos no capitulo 4. Procuramos, ao recompor os dados
das entrevistas, categorias emergentes, tematicas e conceitos in vivo no corpus analisado. Nossa
motivagdo no presente capitulo € dar voz a esses professores, iluminar as metaforas agenciadoras de
seus discursos, os principais conceitos que emergem de suas narrativas pedagogicas, comentar suas
principais estratégias de ensino-aprendizagem e articuld-las com os pressupostos teoricos do
paradigma da cogni¢@o incorporada. A organizacgao e a classificagdo que apresentamos ¢ produto do
encontro das praticas pedagogicas relatadas pelos professores em entrevista — categorias empiricas —
com o quadro tedrico e as questdes norteadoras da cognic¢ao incorporada — categorias analiticas. Em
certos momentos, optamos por manter os conceitos empregados pelos proprios professores, ao se
referirem sobre suas praticas e, em outros, as categorizamos a partir de conceitos oriundos da
cognicdo incorporada e por categorias criadas por nés, provenientes do encontro entre as praticas
relatadas com o quadro tedrico. Iniciaremos as segdes seguintes com a fala dos proprios professores
por entender seu protagonismo na constru¢do do presente capitulo.

Nas primeiras sete se¢des apresentaremos estratégias, metaforas agenciadoras e conceitos
sobre os processos de ensino-aprendizagem na performance musical que emergiram dos discursos
de ambos os professores: fortalecimento da autoestima do aluno; integragdo de conhecimentos;
observacdo, diagndstico e estratégia; o professor como médico; o tripé mecanica, estudos e
repertorio, a técnica como objeto, o corpo como recipiente € o desenvolvimento da inteligéncia de
estudo. Na oitava se¢do, discutiremos as principais estratégias de objetivagcdo do gesto, com enfoque

nas estratégias narrativas utilizadas pelos professores.

1. Fortalecimento da autoestima do aluno: perfil psicologico e violinistico

O professor tem que ser um psicélogo também, por mais que nao tenha essa formagao, um
psicélogo mais caseiro. (...) Faz parte do tracado da psique do aluno que esta na sua frente,
cada pessoa vai ser diferente (BOSISIO).
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Assim como Flesch, Bosisio entende que ¢ importante para o desenvolvimento dos
processos educativos na performance musical que o professor procure conhecer o perfil psicologico
e violinistico de seus estudantes. O perfil psicologico deve levar em consideracdo as principais
carateristicas psicologicas do aluno. Aspectos como ansiedade, predisposi¢cdes psicologicas, se o
estudante ¢ uma pessoa mais extrovertida ou timida, se ¢ muito ou pouco autocritica, sdo fatores
relevantes a serem considerados pelo professor.

O perfil violinistico diz respeito as principais facilidades e dificuldades que o estudante
apresenta em termos musicais e técnicos: com qual tipo de repertorio se sente mais a vontade, se
tem conhecimentos de harmonia ou ndo, se tem alguma facilidade ou dificuldade com ritmo,
afinagdo, expressividade, sonoridade. O delineamento desse perfil funciona como um norteador nos

processos de ensino-aprendizagem e na elaboracao de estratégias pedagogicas.

Quer dizer ndo ¢é vocé se torturar com um estudo. Um estudo que um professor da e que ndo
tem problema foi mal dado, o professor ndo soube escolher. Por exemplo Kreutzer, ele tem
um estudo atras do outro eu conhego, alias a maioria dos professores, faz o numero 1 depois
0 2, 3, 4... quer dizer, ndo passa na cabeca do professor do que o aluno precisa. ‘Ah ! Ele
precisa de trinado!” Eu ja vi professor dar um estudo por semana de trinado, aqueles do
Kreutzer, um atras do outro (LAVIGNE).

O professor tendo em vista o perfil violinistico ou violistico de seu estudante, pode tragar
com mais propriedade uma estratégia de trabalho, o que se reverte em questdes praticas como a
escolha de estudos e do repertorio. Ter em vista o perfil dos alunos corrobora uma metafora que
emerge tanto em Flesch quanto nas entrevistas de ambos os professores: o entendimento do
professor como um médico, do estudante como um paciente e dos estudos e exercicios como
remédios a serem ministrados, o que comentaremos em se¢des posteriores. Como estratégia de
fortalecimento da autoestima Bosisio, além de ter em vista o perfil do estudante, utiliza o que chama

de “estratégia sanduiche”. Em suas palavras:

Entdo a titica mais moderna ¢ essa que talvez nds ja tenhamos falado, que chama-se a
estratégia sanduiche: um pequeno elogio que vocé vai encontrar, a critica e termina com
outro pequeno elogio, que eles chamam da estratégia sanduiche. Isso na... eles eu quero
dizer no mundo de hoje, no mundo administrativo, gerencial, ndo é de musica ndo. Nos
bancos, nas empresas, nos trabalhos... eles acham que o funcionario deve ser chamado
atencdo assim, primeiro comeg¢a com um pequeno elogio, depois vem a censura e termina
com um pequeno elogio por que no banco emocional do ser humano, um elogio vale apenas
um ponto a mais e a censura sdo dois pontos a menos. Entdo nesse caso estaria quite. Eu
acho essa ideia fenomenal, como tudo que ¢ mais simples e eficaz, ela ¢ efetivamente
eficaz. Disso, em cima desse trabalho, do elogio na hora certa, da censura na hora certa, da
estratégia tomada depois do exame que vocé faz do perfil psicologico, e eu diria também
violinistico do aluno. Ai vocé tem talvez um professor que cuide desses aspectos, vocé pode
dizer que seja um bom professor (BOSISIO).

A empatia emerge como um importante ponto a ser desenvolvido entre as habilidades

requeridas de um bom professor de instrumento. Com a estratégia acima, a aten¢do de Bosisio
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transparece em relagdo a empatia e & comunicagdo com o estudante como uma importante base, a
partir da qual os processos de ensino-aprendizagem musicais podem ser desenvolvidos.

Conforme revisao do conceito feita por Sampaio (2009), empatia € a capacidade pela qual as
pessoas podem compreender umas as outras, podem sentir e perceber o que acontece com 0s Outros,
como se elas mesmas estivessem vivendo experiéncias alheias. Nao ¢ apenas uma resposta ao
comportamento do outro, mas uma habilidade aprendida e desenvolvida, que se estabelece por meio
de vinculos cognitivos e afetivos, quando alguém se permite deliberadamente sensibilizar-se com
outra pessoa ou pessoas. Esta relacionada a atitudes de auxilio, partilha e mediagdo. E uma
experiéncia subjetiva multifacetada que emerge de processos arcaicos de diferenciacdo e de
objetivacdo do eu que surgem ao longo do desenvolvimento. Uma vertente da psicologia entende a
empatia como um construto que emerge de respostas afetivas e cognitivas ligadas a situacdes
especificas. E portanto uma caracteristica situacional, ou seja, os niveis de empatia variam de
momento a momento o que a caracterizam como uma habilidade que pode ser desenvolvida. A
importancia da empatia ¢ muito discutida no contexto da psicoterapia que se desenvolve a partir de
um campo de troca intersubjetiva entre paciente e terapeuta e que tem na empatia um de seus pilares
de trabalho. Consideramos que o desenvolvimento da empatia nos processos de ensino-
aprendizagem deve também ser discutida e, sobretudo, permear a formacdo do professor de
instrumento. A habilidade de aproximar-se da percep¢do do outro ndo ¢ amplamente objetivada
como uma habilidade central na formacdo do professor de instrumento o qual lida com uma

multifacetada gama de fatores: fisicos, emocionais e cognitivos de seus estudantes.

2. Integracdo de conhecimentos

O que acontece no pensamento ocidental, no pensamento académico, ha muita
compartimentalizagdo das ideias, falta a interagio. As vezes a pessoa sabe teoria musical,
mas ndo usa teoria musical quando vai tocar violino ou viola, ou seja, ndo faz a inter-
relagdo. Aprende modulagdo em harmonia, mas, tem um estudo, em que geralmente
modula-se, em principio, nos modos maiores para a dominante e nos modos menores para o
relativo maior, falando assim, muito a grosso modo... Mas a pessoa toca um estudo, toca
um quarteto etc, mas ndo tem a visdo harmoénica que gera um determinado tipo de
comportamento com o instrumento que ¢ diferente de quanto a pessoa tem essa consciéncia,
quando ela trabalha de uma forma holistica, uma forma mais integrada (LAVIGNE).

Lavigne apresenta em seu discurso a importincia de se conceber o ensino de instrumento de
uma forma integrada com outros campos do conhecimento musical e extramusical. Isso alinha-se
com a visao de Flesch que entende a arte de tocar violino a partir da integragdo de uma variedade de
fatores (de ordem fisica, musical, artistica psicoldgica) ndo sendo possivel eleger um deles como o

mais importante. Como declara no excerto anterior, Lavigne considera que a consciéncia harmonica
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produz um tipo de comportamento com o instrumento. Uma estratégia de estudo da afinagdo
defendida por ele ¢ a da conscientizacdo da funcdo da nota em seu contexto harmoénico. Nao
devemos afinar a nota, mas sua fungao. O professor emprega um recurso metaforico, fazendo uma
analogia com a linguistica para tratar da afinagdo em fun¢do da harmonia: ndo afinamos o
significante, mas o significado da nota®. Em linguistica o significado é o sentido de uma palavra
dentro de um contexto e o significante ¢ o som da palavra fora de contextos de sentido. Assim como
um mesmo significante pode adquirir diferentes significados, uma mesma nota pode ter diferentes
funcdes harmodnicas. Analogamente, afinar o significado de uma nota ¢ afind-la em um contexto
harmonico, afinar sua “funcao”.

A harmonia funcional é uma vertente teorica que desenvolveu-se ao longo do século dos
séculos XIX e XX e que esta presente em variados contextos de ensino-aprendizagem musical. Por
sua vez, segundo Rehding, (2003) essa vertente da teoria musical deve ser considerada a partir de
circunstancias historicas, ideoldgicas, estéticas e filoséficas que acompanham o surgimento e a
consolidagdo do conceito de fungdo harmoénica desenvolvido pelo musicélogo, historiador e
pedagogo musical alemdao Hugo Riemann (1849-1919). O entendimento de Riemann sobre os
movimentos harmonicos e as relagdes intervalares se desenvolve a partir da premissa que as
relacdes entre os acordes tonais guardam analogia com o modelo dialético. Para Riemann, o
entendimento musical ¢ uma forma de pensamento 16gico e que, como tal, opera por mecanismos de
deducdo, indugdo, hipotese e inferéncia na busca por um encadeamento coerente dos sons. Esta
maneira de entender os objetos musicais, a partir de sua funcionalidade, provavelmente chegou a
Lavigne por meio do pensamento riemmaniano predominante na Alemanha e no mundo anglo-
americano no ultimo século.

Em sintese, o que o Lavigne chama a atencdo com base em seus anos de experiéncia como
professor de instrumento € que o fato de um estudante realizar aulas de harmonia funcional nao
necessariamente garante que seus conhecimentos harmdnicos integrardo suas estratégias de
aprendizagem da performance instrumental, pois nem sempre ele realiza a integracdo entre os
conhecimentos de harmonia funcional com seu fazer musical. O mesmo acontece com os

conhecimentos relativos a historia da musica.

E todo um processo, como a historia da musica é aplicada no seu tocar (...) Vocé ter uma
cultura musical que € feita pelo instrumento também. O principio € esse (LAVIGNE).

O professor defende uma perspectiva integrada entre os conhecimentos de historia da
musica que para ele tem a funcdo de, entre outras coisas, familiarizar o estudante com diferentes

estilos musicais que exigem o desenvolvimento de técnicas especificas de execucdo. Entender que a

83 Esta metafora encontra-se na apostila “Técnicas de membro superior esquerdo” de autoria do professor Marcos
Lavigne e ¢ amplamente empregada por ele em suas aulas.
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historia da musica pode ser aplicada na construcdo de conhecimentos em performance suscita
alguns questionamentos: como essa integragdo poderia ocorrer de uma forma pratica? Como os
conhecimentos sobre historia da musica podem ser aplicados na realizagdo musical? Uma
alternativa a essas questdes poderia ser, por exemplo, integrar de forma sistematica ao estudo das
técnicas de arco as arcadas caracteristicas de cada periodo ou ainda as arcadas mais utilizadas por
certos compositores, ou entdo tematizar, por meio do estudo da musica contemporanea, o estudo de
técnicas expandidas. Enfim, o que desejamos iluminar nesta subsecao ¢ a importancia atribuida aos
professores da integra¢do entre diferentes conhecimentos, musicais e extramusicais, como um
importante esteio nos processos de ensino-aprendizagem da performance e que tal integracdo nem
sempre acontece de maneira eficaz nos curriculos dos cursos de formagdo de instrumentistas. Seus
discursos coadunam com a perspectiva que defendemos ao longo de toda a tese: que a execugao
musical tem um cardter transmodal, atravessa diferentes modalidades cognitivas e perceptivas,
assim como faz o transito entre mundos de sentidos diversos, musicais e extramusicais € que as
habilidades para a execug¢do musical sdo construidas e objetivadas associando-se diferentes

dominios de experiéncia e de conhecimento.

3. Observacio, diagndstico e estratégia

Vocé tem que saber que tem um problema, qual a origem do problema e qual seria uma
solugdo possivel (LAVIGNE).

Entdo comegamos com a questdo do deslocamento espacial da mio esquerda. Qual é o
problema basico da mio esquerda? E a afinagdo. Onde estdo localizados os problemas de
afina¢do? Um na posicdo fixa, claro, ou na mudanga de posi¢do. Quais sdo os problemas de
afinacdo na posicdo fixa dominante? Tom ndo suficientemente afastado e semitom ndo
suficientemente junto. Via de regra ¢ isso. Porque? Por dois motivos principalmente. A
questdo da separagdo [dos dedos] que chama-se abdugdo, aproximacao que ¢ adugdo dos
dedos que eu trabalho frequentemente com o aluno sem o instrumento [mostrando o
movimento de abrir e fechar os dedos nas formas de méo do violino] com varios tipos de
forma (BOSISIO).

Nos discursos de ambos os professores emergiram questdes como a importancia do
desenvolvimento da observagdo e do diagndstico de problemas — gestuais € /ou musicais — como
fundamentais na criagdo de estratégia de superagdo de impedimentos. A partir da observacdo o
professor diagnostica as causas de falhas na produc¢do sonora. Uma importante habilidade na
performance musical identificada nos discursos esta relaciona ao desenvolvimento da capacidade,
tanto do professor quanto do estudante, de objetivar impedimentos presentes em um trecho musical
e no desenvolvimento de alguma técnica especifica. Esse processo de objetivagdo, como

brevemente descrito por Bosisio no excerto acima, ao dizer sobre os possiveis problemas presentes
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na mao esquerda, ¢ desenvolvido pelo estudante em trocas intersubjetivas com o professor. Este
sendo capaz de identificar e objetivar em uma narrativa as possiveis causas de problemas técnicos,
sonoros € musicais cria condigdes para que o aluno desenvolva essa mesma habilidade. Na medida
em que o professor aguca sua observacdo e objetivacdo sobre os problemas presentes na
performance e aprimora sua capacidade de falar sobre eles, pode fornecer parametros de acdo mais

precisos para seu estudante.

O ouvido vai lhe dizer: olha ta afinado ou ta desafinado. Esse afinado ou desafinado, vocé
tem que saber (...) aquela coisa, vocé tem oito possibilidades se esta desafinado: ou o
primeiro esta afinado ¢ o outro estd alto, o primeiro afinado e o outro baixo, o primeiro
baixo e o segundo afinado, o primeiro alto e o segundo afinado, os dois estdo altos ou os
dois estdo baixos. Pra vocé corrigir a afinagdo vocé precisa saber disso, é preciso corrigir o
gesto que precede a nota. Vocé tem que ter consciéncia sobre os gestos que vocé faz para ter
os objetivos (LAVIGNE).

Ao descrever os problemas de afinacdo em cordas duplas, Lavigne estd objetivando o
problema em oito possibilidades que geram diferentes deliberacdes sobre a acao. A identificagdo do
problema emerge nos discursos como a principal habilidade que possibilita a criacdo de estratégias
de superagdo de dificuldades. Identificando qual o tipo de desafinacdo em questdo, € possivel, como
declara Lavigne, corrigir o gesto que precede a nota. A constru¢do do gesto ¢ também o
estabelecimento de uma disposi¢do corporal para agir em certa direcdo e com certa intengdo, como
aproximar ou afastar mais os dedos, dependendo do que se identifique como causa da desafinagao.
A construgdo do gesto envolve a antecipagdo de movimentos, a coarticulacido (GODOY, 2011) de
acoOes e a consciéncia sobre os gestos que produzem determinado efeito sonoro num processo que
tem como objetivo final a coordenacdo entre intenc¢do e acdo na produgdo sonora. A construcao do
gesto ¢ um processo de entendimento, de produ¢do de sentidos incorporados, € um dos caminhos

que conduzem a esse conhecimento ¢ a sistematizagdo, objetivacio e a conceituacao sobre a acao.

O cotovelo ndo faz nada, ele so vai pra 14 e pra ca, que a gente chama de rotagdo interna e
externa do brago, se ndo estd bem resolvida, nesse caso desafina-se também. Na mudanca
de posicdo ¢ essa coisa da trajetoria que precisa cuidado e nas cordas duplas sdo as duas
coisas que acontecem, a mudanga ¢ a relagdo tom e semitom ampliada pra duas cordas
(BOSISIO).

Quando a narrativa gestual ndo estd clara, a acdo ainda ndo estd ancorada em padrdes de
movimentos conhecidos, quando o corpo nao sabe o que fazer, como no caso do exemplo dado por
Bosisio sobre o deslocamento do cotovelo em relagao a corda que esta sendo tocada, o resultado
sonoro tenderd a ser pior do que quando os gestos que possibilitam a produgdo sonora dentro dos
parametros de afina¢do estejam bem resolvidos. Como veremos em se¢des posteriores, conceitos
como apoio, equilibrio e trajetdria sdo importantes para o desenvolvimento de narrativas gestuais,
para a sistematizacdo e organiza¢do da ac¢do e, consequentemente, para a transformar um

movimento desfuncional em um gesto.
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4. O professor como médico

Como diz o proprio Flesch ‘buscar na sua farmacia violinistica o remédio adequado na dose
adequada no tempo adequado’, usando as palavras do proprio Flesch (BOSISIO).

Os estudos sdo homeopaticos e alopaticos. Trinado ¢ homeopatia (LAVIGNE).

Conforme apresentado no capitulo 2, estudar metaforas conceituais que agenciam discursos
e sua relacdo de interdependéncia com determinado contexto de troca intersubjetiva, no caso o
ensino de instrumento, ¢ uma ferramenta para a compreensao de modelos cognitivos, frames que
balizam sentidos presentes em discursos. Metaforas conceituais agenciam discursos € sao
organizadoras da experiéncia sob um ponto de vista intersubjetivo, o que acarreta camadas de
sentidos e que sdo partilhadas pela tradicdo de ensino-aprendizagem musical, objeto do presente
estudo. Figuras de linguagem e de pensamento comportam entendimentos implicitos e dizem
respeito a conhecimentos que, embora amplamente convencionados, ndo sdo necessariamente
conscientes.

A metafora do ensino de instrumento como uma terapéutica emerge na obra de Flesch,
conforme exposto no capitulo 5 e também estrutura o entendimento de ambos os professores
entrevistados sobre os processos de ensino-aprendizagem da performance musical. Metaforas como
O PROFESSOR E UM MEDICO e EXERCICIOS SAO REMEDIOS, balizam o entendimento
instituido sobre processos de ensino-aprendizagem musicais. Consideramos que tais metaforas
agenciam em diferentes niveis os sentidos emergentes de “processos de ensino-aprendizagem”,
“papel do professor” e as relagdes causais envolvidas nesse processo.

As metaforas O PROFESSOR E UM MEDICO e EXERCICIOS SAO REMEDIOS
agenciam, por exemplo, as relagdes de causa e efeito na pratica pedagdgica e relacionam-se
principalmente com as praticas que identificamos como observacao, diagnostico e estratégia. O
diagnostico de uma dificuldade ¢ o primeiro passo para a sua superagdo e para a prescri¢do de uma
dose adequada de exercicios. Como um médico o professor observa e diagnostica disfungdes
gestuais e musicais. Como um médico deve ter uma visdo integrada de seu paciente ¢ do caso em
maos e, como médico, deve prescrever exercicios numa certa dose como forma de tratar tais
disfungdes. Ndo observamos necessariamente uma relagdo messidnica com o emprego dessa
metafora, ou seja, o professor como um médico salvador, mas sobretudo voltada para relagdes de
causa e efeito: o diagnostico, por meio da observagdo atenta, diz sobre a causa do problema e

determinados exercicios tém como efeito solucionar certas dificuldades. O professor como médico,
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conhecendo o perfil do seu estudante e sabendo a causa ou as possiveis causas do impedimento

pode prescrever certa quantidade de exercicios adequados a cada situagao.

Flesch fala, a respeito do Sevcik: ‘¢ medicamento’. E excesso de medicamento mata o
paciente. Entdo tem a dose certa. O problema ndo ¢ do Sevick, ¢ de quem esta
administrando o Sevick. E outra coisa, os remédios ele tem que tomar, a dose é o médico
que vai te dizer o quanto. (...) O paciente tem que ser examinado, da mesma forma que o
violinista, o violista etc também tem que ser examinado (BOSISIO).

Com a metafora EXERCICIOS SAO REMEDIOS emerge o entendimento de que uma dose
desmedida de exercicios técnicos € prejudicial ao desenvolvimento musical. O conjunto de fatores
que integram um bom desenvolvimento na performance do violino e da viola sdo entendidos pela
metafora DESENVOLVIMENTO MUSICAL E SAUDE, o que acarreta a nogdo de que uma dose
inadequada de exercicios, seja pelo excesso, seja pela auséncia, ¢ prejudicial ao desenvolvimento
musical. O excesso de medicamentos ou uma posologia errada pode matar um paciente, por isso a
dose medicamentosa € o tipo de tratamento a ser aplicado ¢ avaliada pelo médico por meio de
exames e do diagndstico do que estd causando determinadas disfungdes vitais. O desenvolvimento
musical, entendido como satide e a metafora EXERCICIOS SAO REMEDIOS remetem a ideia de
morte como metafora para prejuizo no desenvolvimento musical. Essa morte refere-se ao
entendimento de que uma dose inadequada de exercicios mecanicos pode causar prejuizo ao

desenvolvimento musical por embotar aspectos como criatividade, motivagdo e espontaneidade.

Tem sempre determinadas passagens que ndo saem e s3o essas passagens que te empurram
pra frente, entdo se vocé ndo tem uma visdo terapéutica, vocé fica com raiva da doenca
(LAVIGNE).

O frame ensino-aprendizagem de instrumento como um processo terapéutico coloca em
evidéncia a preocupagdo do professor em construir um entendimento integrado de seus alunos além
da importancia das trocas intersubjetivas que emergem do encontro presencial. Isso acarreta o
entendimento de que pela observagao continuada de uma outra pessoa, no caso o professor-médico,
¢ possivel desenvolver-se nesse campo do conhecimento. Com o amadurecimento do aluno, ¢
desejavel que ele, de alguma forma, introjete essa voz externa que diagnostica disfuncionalidades
no desenvolvimento musical.

Conforme declarado no excerto anterior, a metafora ensino-aprendizagem como processo
terap€utico abre espaco para um processo de ressignificacdo do papel do erro. Para muitos musicos
o erro tem um papel predominante na experiéncia da performance musical, trazendo consigo o
medo de palco e a ansiedade, que prejudicam o desenvolvimento da performance (RAY, 2014;
MACIENE, 2016). O entendimento de que doengas sdao diagnosticaveis e que podem ser tratadas ¢
uma metéafora para o entendimento de que o erro deve ser considerado como uma oportunidade de

aprendizado e ndo como um elemento de ansiedade e de frustracdo. Uma visdo terapéutica sobre o
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erro pressupde uma abordagem pedagogica que procure nas causas € ndo nas consequéncias de uma
acdo, a origem de possiveis solu¢des para impedimentos, entendimento explicitado na obra de
Flesch e discutido no capitulo 5. A ressignificacdo do papel do erro também emerge como um ponto
importante a ser desenvolvido pela “inteligéncia de estudo”, categoria que emerge do discursos de

ambos os professores e que sera discutida na se¢do 7 do presente capitulo.

5. O tripé mecanica, estudos e repertorio

Como vocé sabe a gente tem um tripé importantissimo, trés colunas, que ¢ a mecanica, os
estudos propriamente ditos e o repertorio, sendo que essa coluna central que ¢ a dos estudos
¢ a grande ponte entre a mecanica que ¢ basicamente vocé tratar o instrumento como
ferramenta, para o repertorio. (...) Por outro lado, o mecanismo, eu sempre digo aos meus
alunos: uma coisa 0 mecanismo ndo pode ser, mecanico! Essa ¢ a maior contradi¢do, o
mecanismo ndo pode ser mecanico como se fosse apenas uma coisa que vai acontecer pra
colocar os seus dedos em movimento. Ele tem que ser todo pensado, todo refletido, todo
calculado, ainda por cima tem que ter um som bonito, tem que ser feito de diversas formas,
com diversos tipos de arco, com dindmicas diferentes, entdo o mecanismo pode ser tudo,
menos mecanico (BOSISIO).

A arte de tocar violino exige o dominio de trés areas diversas estreitamente inter-
relacionadas (...) A critica que se faz a questdo da compartimentalizagdo [no Flesch], de
vocé estudar por exemplo, na mecanica, articulagdo, mudanga de posicao, etc, aquilo nio ¢é
musica, aquilo € justamente o que ele chama de handwerck, trabalho manual. No estudo da
mecénica o que esta em foco ndo € o conteudo musical, mas sim a atengdo aos gestos que
possibilitam a produg@o sonora. Deixa ver como eu decodifiquei isso... a mecanica seria
justamente vocé organizar-se gestualmente de forma que vocé esteja apto a tocar todas as
questdes que o repertorio te propde (LAVIGNE).

Como estratégia de ensino, os professores entrevistados mantém o critério estabelecido por
Flesch de um tripé fundamental entre técnica aplicada, técnica em geral e realizacdo artistica, o que
na pratica da origem a uma divisdo do estudo em exercicios de técnica pura (exercicios de mecanica
e escalas), estudos (técnica aplicada) e repertorio. Conforme declara Bosisio, a parte do estudo
dedicada a mecanica ndo pode ser realizada de forma mecanizada, ou seja, sem o engajamento
criativo do estudante. Como exposto no capitulo 1, a criatividade e o comportamento criativo estao
relacionados a um fazer intencional, intrinsecamente motivado e ndo mecanizado, que se aproxima
do comportamento presente no jogo e no brincar. Entendemos que a pratica de um instrumento, seja
na constru¢do de gestos especificos na técnica geral, seja na consolidagdo de estratégias eficazes de
estudo desenvolvidos na técnica aplicada ou ainda na realizacdo artistica € na interpretagdo de uma
obra musical, ¢ sempre um processo criativo, na medida em que deve ser intrinsecamente motivado,
prazeroso e intencional.

Ao definir o que € o estudo da mecanica, Lavigne propde o conceito de organizagdo gestual
para qualificar esse ramo da pratica didria. Conferindo sentido aos proprios movimentos, gestos

necessarios a performance do violino, a organizagao gestual ¢ um caminho para o desenvolvimento
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da liberdade de movimentos, conceito muito empregado por ambos os professores em suas
narrativas. Sem ter em foco o conteido musical, mas a realiza¢ao do gesto e seu resultado sonoro, o
estudo da mecanica ¢ o momento da pratica diaria dedicado ao desenvolvimento da coordenagao
gestual, onde a atencdo do estudante estd voltada para a percepcao do proprio gesto e para a
consolidacdo do que comumente chama-se de técnica. Mais do que a realizagdo mecanica de
movimentos, o trabalho desenvolvido na técnica geral € a criagdo de uma organizagao gestual para a
performance que permita a liberdade de movimentos necessarios a uma boa producio sonora, uma

organizacdo que possibilite a escolha e a concatenagao de gestos.

Depois vem a questdo da ciéncia, como eu formulo, é a capacidade que vocé desenvolve no
aluno de decodificar uma imagem visual, dentro de uma partitura, em movimentos, quer
dizer, é uma decodificagdo, ¢ entre aspas, a ciéncia. E um comportamento racional. (...) A
técnica aplicada ¢ justamente vocé isolar, selecionar determinados trechos e ver o que ndo
esta funcionando. Vocé chega a conclusdo que vocé ndo vai resolver o seu problema ali
especificamente, mas para vocé resolver aquele problema existem determinadas coisas que
precedem. Que ¢ o que? Sdo as cordas duplas? E um determinado golpe de arco? E uma
mudanga de posi¢do? E vocé conseguir decodificar o que dentro daquela passagem néo sai,
quais sdo as técnicas presentes naquela passagem e como que vocé faz para adquiri-las
(LAVIGNE).

A técnica aplicada ¢ o momento do estudo mais dedicado ao desenvolvimento da capacidade
de objetivagdo de impedimentos com o fim de criar estratégias para soluciona-los. Entendida como
ciéncia, o desenvolvimento da técnica aplicada exige um comportamento racional, a acuidade na

observac¢ao, no diagnostico e na criagdo de estratégias.

6. Técnica como objeto, corpo como recipiente

E, enfim, todo o cabedal de técnicas de membro superior esquerdo. (...) No repertorio vocé
tem que ter esse cabedal gestual para realizar da forma que vocé acha, que vocé pensa, se
isso lhe falta, dificulta (LAVIGNE).

Conforme exposto no capitulo 5, uma metafora que permeia os processos de ensino-
aprendizagem instrumental é o entendimento de que GESTOS SAO OBJETOS que podem,
portanto, ser adquiridos e conservados. Nos discursos de Flesch a metafora da técnica como
equipamento, algo que se porta e que se acumula, agencia discursos pedagogicos. Ao entender a
técnica como cabedal, ou seja, como acumulacdo de bens, de capital de riqueza, Lavigne também se
aproxima desse entendimento. A metafora GESTOS SAO OBJETOS estd ancorada na metafora
conceitual O CORPO E UM RECIPIENTE, que tem origem no esquema de imagem dentro-fora
(JOHNSON, 1987). Enquanto recipiente, o corpo contém gestos — as acdes corporais presentes na
performance musical — e estes enquanto objetos podem ser acumulados, conservados e também

perdidos.
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Nunca acreditar, muito menos fazer o aluno acreditar, como muita gente faz, que com um
ano s6 de técnica pode... tem que fazer corda solta pra entdo comegar a tocar alguma coisa.
Isso € um crime, isso ¢ uma lavagem cerebral, que ndo tem nome e normalmente quando o
aluno volta a tocar, volta a tocar aquilo que ele tocava e aquele professor vai falar ‘t4 vendo
agora vocé esta conseguindo tocar’. Isso ¢ uma tremenda mau caratice do professor. Induzir
uma crenga absurda, uma lavagem cerebral total e existe no mundo inteiro (BOSISIO).

A técnica como um cabedal que deve ser acumulado, baliza processos de ensino-
aprendizagem na performance musical. No entanto, esse entendimento pode acarretar alguns
problemas e abusos, conforme declarado no excerto acima. A técnica pode ser entendida como a
elaboracdo de uma organizagdo gestual que possibilita a realizagdo de acdes contribuindo para o
desenvolvimento musical por meio de um instrumento. Por sua vez, conforme comenta Bosisio,
alguns professores parecem abusar dessa prerrogativa ao exigirem, primeiramente, certo
desenvolvimento técnico de seus alunos, para s6 a partir do acumulo de uma quantidade de técnica
eles poderem entrar em contato com o material musical propriamente dito e com o desenvolvimento
de outras habilidades em performance.

Nao ¢ estranho que professores e discursos formativos recorram a esse tipo de estratégia de
conceituagdo. Como argumenta Lakoft e Jonhson (2003) a compreensdo de nossas experiéncias em
termos de objetos ou de substincias ¢ o que nos permite selecionar partes da experiéncia e trata-las
como entidades singulares e ¢ a forma que temos de ver os fendmenos afim de satisfazer certos
objetivos que temos em relagdes a eles. Esse processo de objetivagdo da experiéncia da
performance musical apresenta trés fungdes (ALLESANDRONI, 2015): uma funcao referencial, ou
seja, objetivar gestos de forma que possamos rapidamente evoca-los, seja pela imaginagdo, seja
concretamente; identificagdo de aspectos da experiéncia, ou seja, mediante a identificagdo de uma
unidade podemos perceber suas caracteristicas; e, por fim, a objetivagdo corrobora o
estabelecimento de metas, o que nos permite, por exemplo, aprimorar e correlacionar gestos. A
evocacdo, a identificagdo de aspectos e o estabelecimento de metas presente nos processos de
objetivacdo do gesto nos permite, por exemplo, estabelecer cruzamentos entre dominios de

experiéncia gestuais diversos.

7. Inteligéncia de estudo: o exercicio da consciéncia e a objetivaciao da pratica

Nao é uma questdo de estudar muito ou estudar pouco, ¢ estudar de forma inteligente.
Entdo se vocé aguca isso no aluno, a inteligéncia do estudo, a coisa que naquele momento
ele esta precisando ou a coisa que ele precisa de uma maneira geral, que naquele ambito ele
nio é bom (BOSISIO).

A Tinica coisa que me atrai nisso ai, assim em aula, é o exercicio do pensamento. Vocé

conseguir passar uma forma de pensar, que pode ser usada em outras areas, ter uma certa
organicidade no seu pensamento. (...) Pra mim o objetivo final é como a pessoa esta

144



pensando sobre ela e sobre o que ela estd fazendo, ¢ quase que ensinar o “exercicio da
consciéncia”. Para mim o que vocé faz com o instrumento, para mim pessoalmente, ¢ o
exercicio da consciéncia. Vocé ter consciéncia do que vocé estd fazendo, sob o ponto de
vista gestual, sob o ponto de vista artistico (LAVIGNE).

Um conceito emergente nas narrativas dos professores ¢ o de “inteligéncia de estudo” e o de
“exercicio da consciéncia”. Essa inteligéncia estd relacionada ao desenvolvimento da auto-
observacao do estudante, ao diagnostico de impedimentos e a criagdo de estratégias eficazes de
estudo. Ao trazerem essas questOes para suas estratégias pedagogicas, os professores apresentam
uma preocupacdo com o ensino de instrumento ndo como treinamento, mas como formagao.
Formacdo (bildung) ¢ um conceito humanista e refere-se “a maneira especificamente humana de
aperfeicoar suas aptidoes e faculdades” (GADAMER, 2011, p. 45). Mais do que a busca por um
resultado ou um fim, a formacao ¢ um devir e ¢ justamente nesse sentido que o conceito faz
referéncia a um processo que supera o mero cultivo de aptidoes e habilidades, meios para um fim.
“Na formacdo, ao contrario, ¢ possivel apropriar-se totalmente daquilo em que e através do que
alguém ¢ instruido. Nesse sentido, tudo o que ele assimila integra-se nele” (GADAMER, 2011, p.
47).

O alheamento a outras formas de conhecimento que pode ser produzido na busca pelo
desenvolvimento de uma expertise ou ainda pelo desenvolvimento da alta performance em um
instrumento afasta-se do ideal humanista de formacdo que permeia as narrativas analisadas. Na
formacao, um ponto fundamental ¢ manter-se em didlogo com a alteridade e com aquilo que nao
necessariamente tenha uma finalidade ou um uso pratico. Pensar os processos de ensino-
aprendizagem na performance musical como formacdo envolve um processo mais amplo do que
apenas o cultivo de técnicas de execu¢do e de meios para um fim. O ideal de formacgao aplicado a
performance musical ¢ uma perspectiva que procura integrar o desenvolvimento técnico a uma
atitude reflexiva em relacdo a performance e aos problemas a serem superados frente ao processo
criativo. Estes problemas podem ser de ordem gestual, musical ou ainda psicoldgica, o que
necessariamente congrega o interesse por outras areas do conhecimento que nio necessariamente a
musical. O processo de ensino-aprendizagem como formacgdo ¢ uma atitude ndo imediatista e
utilitaria frente ao conhecimento. No cultivo de habilidades técnicas o ideal de formagao possibilita
pensar a constru¢do do conhecimento gestual ndo como o alheamento em relagdo a expressdo, a
reflexdo, a intengdo e a acdo significativa e criativa.

Essa ¢ a utilidade das passagens que ndo saem: te levar a pensar de uma forma diferente e
ndo a repetir (LAVIGNE).

Da mesma forma que observamos uma ressignificacdo do papel do erro subjacente ao

entendimento dos processos de ensino-aprendizagem como uma terapéutica, conforme discutido na
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secdo 4 do presente capitulo, observamos também que um “estudo inteligente” ¢ aquele em que o
erro ndo tem um papel de frustragdo ou de perda, mas sim de oportunidade de aprendizado, de
autoconhecimento e de desenvolvimento de novas estratégias e abordagens para impedimentos
técnicos € musicais. O erro ou as passagens que nao “saem” t€m a funcdo de fazer o estudante
pensar de uma forma diferente, o que corrobora a no¢do que defendemos de que a construgdo do
gesto e o desenvolvimento da performance ¢ um processo de entendimento e de construgdo de
sentidos.

Vocé pega com frequéncia alunos e a grande maioria dos musicos, a pessoa diz assim: qual
¢ a sua dificuldade? Ai ela diz assim: eu tenho dificuldade... e aponta com o arco na
partitura, aqui ¢ aqui nisso. Quando conseguem fazer isso, que geralmente repete-se,
estuda-se o erro ad infinito. Ele ndo decodifica que aquilo ali... qual é o problema?
(LAVIGNE).

Nesse excerto, Lavigne condensa um dos pontos fundamentais de um estudo inteligente: os
processos de objetivagdo que permitem ao estudante o entendimento sobre as proprias acdes
musicais. Quando o aluno ndo objetiva qual o problema que impede seu desenvolvimento, ndo
consegue criar estratégias de solucionamento de suas dificuldades. E, como diria Lavigne, caminhar
no escuro®. Localizar na partitura os trechos que ndo “saem” ndo é o suficiente para o
desenvolvimento da inteligéncia de estudo. E preciso, além de localizar, objetivar quais sdo os
impedimentos ali presentes: o problema ¢ a mudanca de posi¢do? Nao estimar a trajetdria desse
gesto? O problema ¢ a mudanga de cordas? O gesto que precede a mudanga estd muito abrupto?
Entre tantas outras possibilidades.

A estratégia defendida por Flesch e por ambos os professores entrevistados como processo
de objetivacdo ¢ focar a aten¢do na causa do problema e ndo em sua consequéncia. A auto-
observacdo do gesto ¢ uma ferramenta fundamental além da desconstru¢do dos trechos
problematicos (como separacao dos gestos da mao esquerda e mao direita, a proje¢ao do dedilhado
para uma mesma corda, variagdes ritmicas...). Por sua vez nenhuma dessas estratégias sera eficaz
se o sujeito ndo mantiver o foco na auto-observacdo e a atencdo na busca pelas causas, gestuais e

muscais, do impedimento.

8. A construcio do gesto

As questdes mais complicadas sdo naturalmente, em primeiro lugar, a posi¢do, porque eu
considero o ponto de partida 0 numa escala de 1 a 10. Até mesmo antes de comegar, o ponto
zero ¢ a postura, posi¢cdo. A postura ¢ absolutamente indispensavel uma vez que nao so ela
vai determinar a liberdade de movimento, a economia de movimento (BOSISIO).

84 Comunicagdo pessoal do professor comigo ao longo dos oito anos que fui sua aluna.
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A fim de facilitar o entendimento da presente secdo, apresentamos o quadro 1 que tem como
objetivo familiarizar o leitor com as proximas subse¢des. Como um dos objetivos do presente
capitulo € expor uma categorizacao dos recursos narrativos empregados na construcao do gesto nos
processos de ensino-aprendizagem da performance musical, a organizacdo em subsegdes
subordinadas umas as outras ¢ importante para a exposicdo do conteudo a seguir e faz parte de

nosso trabalho analitico.

Quadro 1: categorizagdo das estratégias narrativas de construgdo do gesto

Desmembramento do gesto em unidades basicas

Estratégias narrativas de construcdo do gesto

Meétodo indireto: desenvolvendo uma linguagem do corpo

Imaginacao de trajetérias

Recursos

. Imaginacao de distancias
Imaginativos

Imaginagao do apoio

Imagens e sensagdes: o emprego de imagens e memorias associativas.

Metaforas na percepgdo do corpo

Metafora da sensagdo do gesto na produgao sonora

Recursos
Metaféricos Metafora e resultado sonoro

Metafora e interpretagdo

Linguagem intelectual

Imaginagao na linguagem intelectual: ampliando horizontes

Limites da linguagem

Nas se¢des anteriores apresentamos estratégias pedagogicas gerais que emergiram da analise
das entrevistas com os professores. Nessa se¢do, apresentaremos as principais estratégias de
construgdo gestual assim como conceitos e categorias que emergiram ao analisarmos as narrativas
dos professores. Ensinar um instrumento esta relacionado na tradi¢ao analisada ao ensino de gestos
especificos, ao desenvolvimento de uma habilidade que ¢ musical e também corporal. A educagdo
do gesto ¢ um aspecto central de pedagogias da performance e a elaboracdo de uma organizacao
gestual emerge como um elemento importante e basilar nos processos de ensino-aprendizagem,
conforme declara Bosisio no trecho que introduz a presente se¢ao. Os processos de construcao de
conhecimentos que estdo em foco na presente pesquisa sdo os que entendemos como conhecimento
incorporado, ou seja, entendimentos que sdo produzidos pelo corpo em agdo, como esses
conhecimentos sdo objetivados € como podem ser comunicados nos processos de ensino-

aprendizagem da performance musical.
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O Galamian® ¢é hiper pratico, ndo tem conversa fiada. Entdo ele diz que a mio esquerda se
resume a dois problemas: o dedo no lugar certo e vibrato, fora isso ndo tem problema
nenhum [risos]. Mas pra vocé colocar o dedo no lugar certo tem uma série de coisas
anteriores que dizem respeito as técnicas de mao esquerda de uma forma geral (LAVIGNE).

O “dedo certo” no “lugar certo” na “hora certa” depende, como declara Lavigne, de uma boa
organizagdo gestual na qual devem ser entendidas, por exemplo, a relagdo de apoio entre membro
superior esquerdo e instrumento, o angulo da mao em relagdo ao espelho, a preparacdo das formas
de mao esquerda que determinam se a relacao entre os dedos € de semitom, tom ou extensao. Essas
relacdes constituem, para Bosisio, uma geometria e estabelecem marcagdes imagindrias, ndo apenas
no instrumento, mas sobretudo no corpo do instrumentista. Tais marcagdes envolvem a distdncia
entre os dedos da mao esquerda, recurso imaginativo que serd mais bem discutido na secdo
dedicada as elaboragdes metaforicas nos processos de ensino-aprendizagem na performance

musical.

Escultura é um termo perfeito, vocé esculpe gestos em vocé mesmo, que geram
determinados sons (LAVIGNE).

Da metafora da construgdo do gesto como escultura emerge o entendimento de que a
consolidagdo da técnica instrumental é um processo intencional, artesanal e criativo. E uma
experiéncia subjetiva que ainda assim deve seguir determinadas condutas de agdo. Como uma
escultura materializa-se a partir da manipulagdo de materiais e desenvolve-se a partir de parametros,
tanto sonoros — como afinagdo, sonoridade — quanto gestuais — como a retilinearidade do arco —

que sdo estabelecidos por uma tradi¢do de ensino e de execugao.

Outra coisa que ¢ extremamente importante é a questdao do equilibrio. Equilibrio do arco.
Nao tem duas partes do arco que vocé tenha o mesmo tipo de equilibrio, vocé pde o arco,
vocé equilibra ele estaticamente, mas quando vocé toca com o arco, tem a ver com o
deslocamento do equilibrio (LAVIGNE).

A construcdo do gesto pressupde um processo de entendimento e a constru¢do de sentidos
incorporados como equilibrio e trajetoria. As agdes corporais que permitem a producdo sonora sao
construidas a partir de entendimentos que emergem da propria experiéncia corporal com o
movimento, com o deslocamento de peso, com a perda e a manutengdo do equilibrio, com a
realizagdo de trajetorias e com a percepcao das forcas que atuam no movimento. As regioes do arco
tém pesos diferentes, o que determina diferentes relagcdes de equilibrio que devem ser entendidas
corporalmente pelo instrumentista. Dividir o arco em regides (taldo, meio e ponta) para estudo ¢é
uma estratégia adotada por ambos os professores e recomendada por Flesch. Essa divisdo possibilita
ao estudante experimentar as diferencas de peso e equilibro de cada uma dessas regides e sao um

ponto de partida para o desenvolvimento de narrativas gestuais. Por exemplo, o movimento que

85 Ivan Galamian, renomado professor de violino norte americano de origem armena que viveu entre 1903 ¢ 1981.
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conduz o arco no taldo tem origem na articulagdo do ombro e, a0 mesmo tempo, deve ser sentido
como integrado a musculatura das costas e realizado como um movimento de subir e levantar o
braco, diagonal em relacdo ao chdo. A condu¢do do arco pode ser ainda sentida a partir de uma
narrativa gestual metaforica, em que o movimento de conduzir o arco € percebido como o empurrar
de uma bola para baixo da 4gua, recurso metaforico empregado por Lavigne, que serd mais bem
discutido posteriormente. Essas informagdes dao sentido ao movimento da conducdo do arco e
colaboram na transformacao de um deslocamento espacial aleatério e desordenado, em um gesto

intencional e passivel de ser repetido.

8.1. Desmembramento do gesto em unidades basicas

Diversas sdo as estratégias de objetivacdo do conhecimento incorporado que podem ser
identificadas em tradi¢des de ensino da performance musical instrumental, tal como a que nos
propusemos a analisar na presente tese. Uma primeira estratégia que emerge sobretudo em Flesch e

em Lavigne ¢ a do desmembramento do gesto em movimentos basicos:

E no membro superior direito, ¢ justamente os movimentos basicos, que sdo muito mal
interpretados, que as vezes pensam que aquilo é arcada, ndo. Sdo os movimentos basicos
que tem no membro superior direito que permitem vocé conhecer as diversas regides do
arco e conhecer as diversas posi¢des. Depois vem as arcadas (LAVIGNE).

Os “movimentos basicos”, conceito desenvolvido por Flesch e apresentado no capitulo 5,
sdo estratégicos para a construcao de narrativas gestuais. Entender que os gestos que participam da
realizagdo musical sdo compostos por unidades basicas ¢ uma forma de dar sentido e de objetivar os
movimentos presentes na performance do violino e da viola. Essa estratégia se estabelece a partir da
prerrogativa de que saber, por exemplo, que o gesto que possibilita a condugao retilinea do arco, do
meio para a ponta, depende do movimento que tem origem na articulacio do cotovelo direito
(movimento basico 3), ¢ uma forma de dar sentido, orientar e deliberar essa ag¢do, sendo uma
estratégia que visa conferir ordenagdo ao movimento. Esse tipo de estratégia cria um esquema de
acdo que pode ser acessado pelo estudante no momento do estudo. Entendemos que a identificagao
dos movimentos bdsicos presentes no membro superior direito foi uma maneira que Flesch criou
para objetivar o conhecimento gestual no violino, relativo a condug@o do arco, de forma que este

possa ser comunicado em processos de ensino-aprendizagem.

Como ¢ que anda a questdo do excesso de pressdo ou falta de pressdo, ou seja, tonicidade
optimal e em cima disso ja vou construir a necessidade maior ou menor de chamar a
atencdo pra sensacao superficial da pele. Nao s6 da mdo esquerda, mas juntamente com a
mao direita, quase que uma ensinando a outra, sobre superficies lisas, sob superficies
asperas, com mais pressdo, com menos pressdo, com materiais diferentes, tentar transpor
isso no violino sob as cordas, com rogar do polegar no brago do instrumento e também com
a base da mdo na ilharga a partir da quarta posi¢do em diante. Entdo essas sensacgdes sdo
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sim feitas, existem imagens sim. Eu, por exemplo, passo uma folha em branco por baixo
das cordas, uma tira de folha de papel seguro as duas extremidades e fago assim
[movimento do brago mexendo a folha] e ele tem que tocar em cima. Aqueles dedos devem
oferecer alguma resisténcia a folha, mas ela, no final, passa, sob uma certa resisténcia, mas
passa (...). Entdo ai ja ndo estou trabalhando tato, estou trabalhando pressio. (BOSISIO)

As estratégias pedagdgicas de construcdo do gesto utilizam-se de elementos ndo apenas
musicais, ou desenvolvem-se apenas a partir de gestos e acdes diretamente relacionadas a producao
sonora e a execucao do instrumento. Observamos o emprego de estratégias multimodais em ambos
os professores entrevistados, que procuram desenvolver multiplas abordagens para um mesmo
problema, seja ele musical ou gestual, como por exemplo as agdes que tem como finalidade
desenvolver a acuidade tatil na construcdo gestual para a performance, descritas por Bosisio no

excerto acima.

8.2. Estratégias narrativas de construcio do gesto

O professor ao querer comunicar a experiéncia de como um gesto ¢ sentido ou o
entendimento de como o gesto deveria ser realizado e percebido®®, busca expressar sua experiéncia
em palavras e, ao fazer isso, expOe sua propria criacdo de uma organiza¢do gestual e seu proprio
entendimento sobre o gesto, o que se mostra, sobretudo, em suas construcdes metaforicas e
imaginativas. Com a criagdo de estratégias narrativas emergem também conceitos que buscam
elaborar verbalmente a experiéncia gestual da performance, como liberdade de movimentos,
tonicidade optimal (BOSISIO), deslocamento espacial (BOSISIO) e organizagio gestual
(LAVIGNE). Liberdade de movimentos ¢ um conceito in vivo utilizado por ambos os professores e
¢ entendido como um aspecto imprescindivel na construg¢do do gesto.

Na elaboragdo de suas estratégias narrativas, tanto Lavigne quanto Bosisio percebem que
existe uma linguagem mais apropriada e eficaz para comunicar experiéncias relativas a
corporeidade e que o corpo entende e responde melhor a um emprego especifico da linguagem. As
estratégias narrativas de ensino-aprendizagem na constru¢do do gesto que visam intervir sobre a
acdo devem ser capazes de dialogar com a experiéncia do estudante. Por isso uma importante
habilidade a ser desenvolvida pelo professor ¢ a empatia, a capacidade de aproximar-se da

experiéncia do outro, tentando perceber como o outro percebe, além de ser capaz de comunicar sua

86 Nao estamos afirmando que as sensagdes que emergem da realizagdo dos gestos sejam iguais para todos, algumas
sensagdes podem diferenciar de corpo para corpo, mas basicamente a realizagdo de um defaché ndo sera sentida
como um spiccato. Em cada um desses golpes de arco o corpo comporta-se de maneira diferente e emergem
sensacoes diferentes de cada uma dessas agdes. Embora uma estratégia que pode ser utilizada para conferir maior
consisténcia sonora no spiccato é pensa-lo como se fosse um detaché
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propria experiéncia em uma narrativa verbal, seja ela mais imaginativa e metaforica, seja mais
descritiva e intelectual.

Porque o cara para ser professor ele tem que ter consciéncia, certa consciéncia daquilo que
o outro estd fazendo e conseguir chegar ao pensamento do outro e ndo impor o seu como se
fosse verdade. Agora, se vocé encontra uma pessoa assim voc€ me diz, que eu vou estudar
com ela, porque eu nunca vi [risos] quem tenha essa habilidade, que ¢ dificil (LAVIGNE).

Nesse trecho Lavigne sintetiza um ponto crucial no ensino de instrumento, a importancia do
jogo intersubjetivo como esteio da pratica educacional na performance musical. O processo de
entendimento que emerge do encontro com o outro, no caso do encontro do professor com o
estudante e como suas necessidades, influenciam o desenvolvimento de um processo de ensino-
aprendizagem significativo e a comunicagao entre aluno e professor. A escolha da linguagem nos
processos de ensino-aprendizagem da performance musical emerge como uma caracteristica
importante a ser desenvolvida pelo professor de instrumento. Bosisio qualifica suas estratégias
narrativas em basicamente dois tipos: método indireto ou linguagem do corpo e linguagem

intelectual ou abordagem anatomo-fisioldgica, como vemos no excerto a seguir:

Com o adulto, de uma maneira geral, meu primeiro recurso ¢ o recurso intelectual. Explicar
intelectualmente e, em seguida, acrescentar sensagdes, acrescentar metaforas, acrescentar
alguma figura que normalmente eu chamo de imagens e sensagdes. Alguma imagem que
produz alguma sensacdo que vai ajudar naquele caso especifico; na mudanga de posigdo, ou
na retilinearidade do arco, ou na relagdo pressdo e velocidade, ponto de contato etc. Entdo
no s6 sob o ponto de vista fisico e cientifico, mas também metaforico (BOSISIO).

Bosisio distingue dois tipos de estratégias nos processos de ensino-aprendizagem da
performance as quais utilizaremos como tipologias de estratégias narrativas: uma mais experiencial,
imaginativa e metaforica e outra mais descritiva e centrada em aspectos fisiolégicos e anatdmicos
dos movimentos. Para que o professor de instrumento possa intervir sobre a ag¢do de seus
estudantes, de modo a auxilid-los a entender o deslocamento espacial ideal, ¢ importante que ele
dialogue com a experiéncia do aluno. Nesse didlogo a metafora e os recursos imaginativos se fazem
presentes, na medida em que sdo potenciais comunicadoras da experiéncia incorporada.

A segunda forma de estratégia, centrada na descricdo de processos fisioldgicos do
movimento, ndo ¢ tdo proficua quanto a primeira para a emergéncia de sensacgdes, ou seja, dialoga
menos com aspectos experienciais € mais com o entendimento intelectual sobre a acdo. Desse modo
oferece pardmetros objetivos, descritivos e centrados em uma linguagem mais anatomica e
topoldgica (angulo, diagonal) sobre o movimento. A primeira forma de estratégia narrativa que
dialoga mais diretamente com a experiéncia Bosisio chama de “linguagem do corpo” ou “método
indireto” e a outra, mais descritiva e objetiva, chama de “linguagem intelectual” ou “abordagem

anatomo-fisioldgica”.
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8.2.1. Método indireto: desenvolvendo uma linguagem do corpo

No meétodo indireto predomina uma linguagem metaforica, o emprego de “imagens e
sensacdes” (BOSISIO), o uso de recursos imaginativos e a mimeses gestual e sonora, com o
objetivo de fazer emergir sensagdes relacionadas a producdo sonora, levando-se em consideragdo os
principios de uma boa organizagdo gestual, entendida como certa economia de movimentos, € a
busca por uma postura e uma tonicidade ideais (BOSISIO). O método indireto ou linguagem do
corpo ¢ um didlogo com a experiéncia incorporada dos sujeitos, a experiéncia de um corpo que se

movimenta intencionalmente.

Eu comecei a achar que era isso, que o corpo entendia por imagens e sensacdes certas
coisas que o intelecto ndo conseguia passar, entdo através disso, o que a gente pode chamar
de soltura das articulagdes e etc, o resultado final, o resultado sonoro, seria muito melhor
(BOSISIO).

Bosisio buscou desenvolver um tipo de linguagem do corpo que procura induzir, por meio
de recursos imaginativos que chama de “imagens e sensacdes”, certa disposi¢do corporal para agir,

sugerir certa trajetoria e vitalidade a um gesto. Sobre a linguagem do corpo acrescenta ainda:

A linguagem que o corpo domina. Entdo vocé pode menosprezar isso achando, entre aspas,
que o corpo ¢ burro. Nao é! Ele ¢ tdo inteligente que dispensa o conceito intelectual, ele vai
por outro caminho (...). A linguagem do corpo ¢ a linguagem da musica tem muitas coisas
em comum. Essa coisa abstrata, ndo muito dedutiva que a academia muito infelizmente
ainda ndo entendeu plenamente (BOSISIO).

O corpo além de entender pela mimeses gestual e sonora entende também pelo emprego de
recursos imaginativos e de metaforas, pois estes dialogam com a experiéncia dos sujeitos e sdo
proficuos na comunicagdo de experiéncias gestuais. Encontrar esse outro caminho que menciona
Bosisio e compreender que caminhos narrativos sdo esses pelos quais o corpo entende, é o principal
interesse da presente pesquisa. Caminho, como apresentado no capitulo anterior, ¢ a metafora
conceitual que agencia processos de ensino-aprendizagem. Acreditamos, portanto, que uma
linguagem que busque dialogar com a experiéncia incorporada ¢ condizente com os caminhos pelos
quais o corpo produz entendimentos.

Ao reconhecer a importancia do desenvolvimento de uma linguagem proficua na
comunicagdo com o corpo, Bosisio reconhece também a existéncia de um tipo de conhecimento que
¢ construido pelo corpo em agdo, o qual chama de “inteligéncia corpdrea”. A conducdo do arco em
todas as suas nuances, ¢ reconhecida como um tipo de conhecimento, e ¢ a sintese do que ¢ em
nosso entendimento a cogni¢do incorporada. No reconhecimento do corpo como agente cognitivo €
expressivo, o artista ¢ entendido como aquele que ¢ capaz de expressar intencdes, desenvolvendo

um aprimorado conhecimento do gesto.
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Entdo ndo ¢ muito pela méo esquerda que vocé vé o artista, ¢ parcialmente. O artista vocé
reconhece na mao direita quase que imediatamente, desde o comego. A forma como ele
manuseia o arco, com todas as nuances possiveis de velocidade, de pressdo, de ponto de
contato e etc. Vocé ja conhece que ali ha mais alguma coisa do que uma simples ciéncia. E
o corpo que estd falando, é a inteligéncia corporea que esta falando (BOSISIO).

Ele [Flesch] dizia que no arco se reconhece o artista, na mao esquerda o bom trabalhador
(LAVIGNE).

Mais do que uma ciéncia ou um conhecimento intelectualmente construido, a performance
musical exige o desenvolvimento de conhecimentos corporalmente construidos, o desenvolvimento
de uma inteligéncia corporal, o que se desenvolve pelo estabelecimento de sentidos incorporados,

como trajetoria, deslocamento de equilibrio € movimento.

Uma vez eu vi o Oler Bonn, esse violinista que vem ai, ele é dinamarqués. Eu vi ele
tocando César Franck 14 em Juiz de Fora. Ai eu falei com ele: eu gostei muito da sua
distribuicdo de arco, ¢ impressionante ver que essa questdo de distribuicdo de arco do seu
fraseado, como a técnica do Flesch esta ali presente, que vocé nem precisa mais pensar, que
aquilo flui com toda naturalidade. Ele disse: ‘é o que mais penso quando eu estudo, o que
eu mais presto aten¢do. A questdo do fraseado em funcdo da distribui¢do do arco, da
pressdo’ (LAVIGNE).

Nesse trecho, Lavigne ao se referir sobre o fraseado e distribuicao de arco realizada por Oler
Bonn, chama a atenc¢do para uma importante questao a ser desenvolvida na constru¢ao do gesto: a
sistematizagdo da narrativa gestual do arco. Conforme apresentado no capitulo 3, narrativa gestual é
o processo de constru¢do de sentidos que participa do desenvolvimento de ac¢des intencionais e
deliberadas como a distribui¢ao de arco. Uma das fungdes da pratica cotidiana € a sistematizagao de
acoes, a ponto de elas poderem ser empregadas em um nivel subconsciente. Simbolos na partitura
podem ajudar no processo de introjecdo da distribuicdo de arco, indicando se determinado trecho
sera realizado na metade superior ou inferior do arco, se determinada nota serd realizada com mais
ou menos arco, o que determinara sua velocidade. Mas, de uma forma geral, essa narrativa ¢é
cinéticamente construida a partir de elaboracdes imagéticas e metaforicas do executante. O
intérprete decide a quantidade, velocidade, pressdo e ponto de contato que vai utilizar. Esse
processo ndo ¢ apenas intuitivo ou simplesmente acontece de forma inconsciente, ele ¢ construido
pela pratica e pela deliberacdo sobre acdo a partir de escolhas intencionais o que, para os

professores entrevistados, expressa a inteligéncia corporal do performer.
8.2.1.1. Recursos imaginativos

Conforme revisao feita por Turtelli, (2003) ha uma estreita relagdo entre a evocacao de
imagens e a realizagdo de movimentos. Na pratica de atividades corporais, frequentemente sdao

usadas imagens, tanto visuais quanto cinestésicas, para ajudar os alunos a perceberem o corpo € a se
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colocarem em um alinhamento adequado, como a imagem de um eixo vertical que atravessa o corpo
de cima a baixo para a manutencao de uma postura alinhada e relaxada. Quando imaginamos uma
acdo, tendemos a ter as reagdes corporais associadas a essa a¢ao, o que pode acarretar, em maior ou
menor grau, um envolvimento de todo o corpo. Nosso corpo mobiliza-se ao emprego de
determinadas imagens, mesmo que essas reagdes nao sejam facilmente observaveis externamente,
mas apenas sentidas subjetivamente.

A imaginagdo tem um papel importante no estabelecimento de um vinculo entre
pensamentos e acgdes fisicas e por meio da criacdo consciente de imagens podemos evocar
qualidades presentes em movimentos. Quando realizamos uma a¢ao com o auxilio de uma imagem
mental esta serd executada de uma forma especifica. Isto quer dizer que certas qualidades da acao
serdo especialmente destacadas pelo sujeito em sua experiéncia, o que ¢ diretamente relacionado ao
emprego das imagens escolhidas. Dependendo da imagem mantida pelo sujeito mentalmente,
podem-se produzir movimentos com diferentes qualidades, o que depende das experiéncias prévias
dos individuos.

Estudos sobre o uso de imagens em trabalhos de danga investigam o potencial uso de
imagens para produzir alteracdes em nossos movimentos € em nosso organismo como um todo.
Franklin (1996) defende largamente a producdo de imagens como ferramenta para a criacdo do
movimento. A técnica de realinhamento postural desenvolvida pelo autor baseia-se no principio de
que por meio de imagens podemos acessar controles subcorticais do movimento, que sdo
geralmente de dificil acesso consciente. Além disso, Franklin (1996) adverte que por meio de
técnicas de visualizacdo ¢ possivel melhorar o alinhamento e o equilibrio das estruturas do sistema
musco-esquelético. Este método de visualizagdo requer que os sujeitos formem imagens que
provoquem sensagdes € movimentos. Para o desenvolvimento de um uso sistemdtico de imagens
como forma de aprimorar movimentos, ¢ preciso colocarmo-nos em um estado mental de
concentragdo se tornando-se mais receptivo as imagens. As imagens utilizadas devem ter ainda
alguma ligacdo com a experiéncia dos sujeitos, ou seja, devem ser baseadas em experiéncias
prévias, pois se ndo tivermos o conhecimento experiencial dos fatores envolvidos em uma dada
imagem, ndo seremos capazes de senti-la em nosso corpo. Se a pessoa ndo se identificar com a
imagem empregada ou ndo se sentir motivada por ela, provavelmente ndo responderd fisicamente a
seu emprego. Por isso, o trabalho com imagens ¢ frequentemente associado ao desenvolvimento da
percepgao cinestésica, o que favorece ao sujeito vivenciar as imagens sugeridas em seu proprio
corpo.

A construcdo de conhecimentos gestuais e a realiza¢do de agdes deliberadas, intencionais e

expressivas, bem como seus processos de ensino-aprendizagem em performance musical, envolvem
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a elabora¢do de narrativas gestuais imaginativas e metaforicas. Nessa atividade a imaginagdo
participa dos processos de entendimento do gesto e € comum o emprego de recursos imaginativos
como forma de induzir e de comunicar sobre a realizagdo de gestos. A importancia da imaginagado e
o emprego de recursos imaginativos emergem, em muitos momentos, no discurso de ambos os
professores entrevistados. Da analise de seus discursos percebemos pelo menos duas formas de
imaginacdo: a imaginacao cinestésica, ou seja, a imaginacgao relacionada as agdes € aos movimentos
do corpo na performance e a importancia do desenvolvimento da imaginagdo auditiva, ou ouvido

interno, como se refere Bosisio.

Nao temos também uma postura que nos permita um controle visual optimal. Entdo nesse
caso o deslocamento espacial ¢ construido dentro da nossa mente (...). Isso tudo exige
exemplo, isso tudo exige metafora para que se entenda justamente a questdo do
deslocamento espacial. Isso tudo também exige um maior desempenho ndo sé do ouvido,
que a gente chama de ouvido interno, ou seja, o ouvido que determina aonde vai ser a altura
fisica daquele som que vocé ainda vai produzir. Ao produzir esse som, o outro ouvido vai
constatar se esse som estd afinado ou ndo, mas o ouvido interno ele ja ouviu antes em
siléncio. Isso ¢ um treinamento (BOSISIO).

Na auséncia de referéncias visuais que permitam um maior controle sobre a propria acao ¢é
importante que o deslocamento espacial seja mapeado virtualmente na imaginacdo do executante.
Com isso Bosisio destaca a importancia da propriocep¢ao nos processos de ensino-aprendizagem na
performance do violino e da imaginagdo cinestésica que, enquanto imagina¢do do deslocamento
espacial e dos gestos presentes na performance, ¢ um importante fator a ser desenvolvido pelo
instrumentista. A imaginagdo auditiva ¢ relevante no acoplamento entre percep¢do e acdo e
contribui para o estabelecimento de referéncias para a acdo do instrumentista.

Notamos nos discursos de Bosisio a presenca de, pelo menos, trés tipos de imaginagdo
cinestésica: a imagina¢do de trajetorias, sobretudo no que diz respeito ao gesto do arco; a
imaginagao de distancias, comum ao dar sentido aos gestos da mao esquerda; e a imaginacao do
apoio, importante tanto para o gesto do arco quando para a manuten¢do do equilibrio dindmico do
instrumento que se estabelece a partir de uma relacdo de apoio e contra apoio da mao esquerda. O
sentido de apoio funciona ainda como um impulsionador da producdo sonora. Consideramos que
tanto a imaginagdo de trajetorias quanto a de apoios referem-se ndo s6 a construcao de sentidos
presentes nos gestos corporais, mas também agenciam a elaboragdo de discursos sobre o sentido
musical e sua imbricada relacio com a gestualidade no fazer musical. Mas essa discussdo

transcende os propdsitos do momento e, portanto, nos deteremos na discussao do seu papel somente

junto a elaboragao de narrativas gestuais.
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a) Imaginacao de trajetorias

A 1maginagdo de trajetérias € uma estratégia na busca de um deslocamento espacial ideal,
que significa mover-se com liberdade e com economia de movimentos. Entender que o movimento
que produz certo resultado sonoro ¢ construido, ¢ entender que esse processo ¢ intencional e que
depende da qualidade de acdo do sujeito e em como essa acdo ¢ objetivada, o que ¢ diretamente
relacionado a imaginagdo, fator relevante para a deliberacao sobre as qualidades presentes em uma
acao.

Entdo se vocé precisa ter o arco reto, precisa passar reto sobre as cordas, num angulo de 90
graus. Essa reta, mesmo os fisicos ¢ matematicos hoje dizem, é a fragdo de um imenso
circulo. Entdo toda essa questdo de circulos no toque ¢ importante. O Galamian, quando
fala em membro superior direito, ele sempre fala num complexo de molejos. Ele sempre
estd falando em mola, em molejo que, claro, ¢ uma espiral, que ¢ uma curva com essa
direcdo deslocada. Entdo o retilineo para nos €, sim, algo reto em 90 graus, mas ndo ¢ algo
que ndo esteja acoplado a um movimento arredondado. (...) Entdo vocé tem uma arcada
que comega no taldo, que vai até a ponta, vocé pode mostrar ao aluno, isso aqui seria parte
de um imenso circulo que prosseguindo furaria o teto e entraria pelo apartamento do
vizinho, sendo até dois apartamentos acima e sairia do outro lado. E um pequeno segmento
desse imenso queijo redondo que vocé tem ai (BOSISIO).

r

Ao sugerir por meio de um recurso imaginativo que o arco, um objeto retilineo ¢ parte de
um imenso circulo, o professor esta induzindo certa qualidade e certas caracteristicas a agao de
conduzir o arco sobre as cordas e, com isso, além de sugerir certa vitalidade e trajetoria a essa agao,
convida o aluno a perceber o movimento do arco como integrado a um grande circulo, o que
estimula uma maior participac¢do da atencdo sobre o movimento, além de um maior engajamento na
percepgao de suas qualidades e na deliberagao sobre a acao que deve ser sentida como arredondada.
Entendemos que esse tipo de recurso imaginativo afeta e intervém na experiéncia incorporada dos
sujeitos. Com esse exemplo, Bosisio objetiva, por meio de um recurso imaginativo de trajetoria, as
sensagdes que emergem do gesto que conduz o arco.

Eu li sobre a reta como fragmentos de uma grande circunferéncia, um artigo de matematica,
alguma coisa assim, que a propria reta seria fragmento de uma curva e achei que isso batia
no que eu ah... vamos dizer assim por intuigdo acreditava que fosse, mas ndo consegui
verbalizar, juntou uma coisa com a outra. Eu sabia, mas ndo sabia por que, sentia, mas ndo
sabia por que (...) ndo conseguia fundear, digamos assim, em algo mais especifico
(BOSISIO).

Bosisio, de alguma forma, sentia, mesmo que ndo necessariamente de forma consciente, a
circularidade do movimento do arco. O professor, ao elaborar sentidos presentes em sua pratica
como performer, transparece em sua narrativa a ativagdo de dois dominios de experiéncia, processo
basico de toda construcao metaforica. Ele conseguiu objetivar um entendimento sobre o gesto do

arco ao entrar em contato com um conhecimento matematico sobre a natureza da circunferéncia.
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Esse encontro lhe proporcionou um insight necessario para objetivar o conhecimento gestual do

arco na imagem da reta como parte de uma imensa circunferéncia.

b) Imaginacio de distancias

Entdo o Giuranna®, conversando comigo, disse isso: a mio esquerda em relagdo as duplas
[cordas duplas] ¢ geometria, ¢ pura geometria, ¢ matematica. Quadratura, retangulo,
triangulo, isso tudo também ¢ metaforico. Uma construcdo imaginativa. Ou vocé tem uma
escala maior sobre uma corda que vocé€ pode digitar 1, 2, 3, 1, 2 3, 4, 4 na subida, vocé
também pode treinar assim, naquela posigdo, 1, 2, 3, 1, 2 3, 4, 4 tudo dentro de uma
posicio, vocé projeta ali, entdo é geometria (BOSISIO).

Ao declarar que a mao esquerda obedece a uma geometria, Bosisio cria uma estratégia
narrativa imaginativa para dar sentido as distancias entre os dedos da mao esquerda assim como as
distancias percorridas nas mudangas de posicao. A imaginacdo dessa geometria ¢ importante no
momento do estudo, com o objetivo de oferecer referéncias para que o estudante possa desenvolver
gestos precisos na mao esquerda. Imaginar essa geometria ¢ um recurso na direcdo de estabelecer
marcagdes imaginarias no corpo em interacdo com o instrumento que permitam a deliberagdo dos
gestos da mao esquerda. O dedilhado, obedecendo a uma ordenagao geométrica, pode ser transposto
para fins de estudo, como no exemplo dado por Bosisio no excerto acima, em que a mudanca de
posicao entre os dedos 3 e 1 ¢ suprimida e o dedilhado ¢ projetado em uma s6 posi¢do. Assim como
Flesch, Bosisio e Lavigne veem na desconstrugdo e na reconstru¢do de trechos musicais uma

proficua estratégia de superacao de dificuldades.

¢) Imaginacio do apoio

Eu sempre procuro mostrar cantando algo com uma voz que pretende ser impostada e com
outra que ndo pretende ser impostada entdo ... ou quando eu me apoio no diafragma. Entdo
sente que h4d um apoio constante do diafragma que eu gostaria que passasse para o arco.
(...) Isso mexe muito na producdo sonora do aluno. E sabe que tem uma constincia e
manutencio do arco que é indispensavel para que o som seja generoso (BOSISIO).

Apoio ¢ um conceito fundamental na pedagogia vocal tradicional e esta relacionado ndo s6 a
administracao do ar e a habilidades respiratorias, mas também a emissdo, articulacdo, ressonancia e
projecao do som. Na técnica vocal refere-se a “habilidade do cantor para administrar o ar inspirado,
equilibrando as forcas opostas geradas pelos musculos inspiradores e expiradores para a produgdo
de um som vocal euténico, com uma pressdo equilibrada e rico em harmoénicos superiores a 2800
Hz”® (ALESSANDRONI, 2015, p.76). Alessandroni (2015) observou que apoio é um conceito

complexo em cantores que evoca pelo menos trés niveis de realizagdo conceitual coexistentes: um

87 Bruno Giuranna, violista italiano nascido em 1933.

88 a la habilidad del cantante para administrar el aire inspirado equilibrando las fuerzas opuestas generadas por los
musculos inspiradores y espiradores en pos de la produccion de un sonido vocal eutonico, con una presion
equilibrada, y rico en armoénicos superiores a los 2800 Hz.
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primeiro processo de conceituacdo baseado em expressdes metaforicas nas quais os cantores
recorrem a processos de mapeamento entre dominios ao utilizar caracteristicas de dominios
experienciais mais conhecidos para fazer inteligiveis certas caracteristicas do conceito de apoio. Um
processo de conceituagdo secundiria no qual os sujeitos constroem também, a partir de
condensagdes metaforicas, uma tnica entidade denominada “apoio”, que ¢ pensado como um objeto
uniforme. Esse passo na constru¢do da objetivagdo do conceito ¢ agenciado pela metafora O APOIO
E UMA SUBSTANCIA e contém em sua estrutura a historia das metaforas empregadas para
caracterizar a sensacdo do apoio no canto. Um terceiro processo de conceituacdo consiste na
cristalizacdo de expressdes metaforicas que tiveram lugar nos dois primeiros processos, pela
metonimia O APOIO PELA TECNICA CORRETA, na qual apoio ja ndo se refere a um conjunto de
estratégias metaforicas de administragdo do ar, mas € uma metonimia para técnica vocal e um atalho
conceitual para falar sobre as habilidades envolvidas no canto.

Embora apoio ndo seja um conceito inerente a técnica do violino e da viola, como ¢ na
técnica do canto, a sensagdo do apoio ¢ um importante pardmetro a ser desenvolvido em uma
narrativa gestual, pois oferece uma referéncia cinestésica para o desenvolvimento da sonoridade.
Quando Bosisio constréi uma estratégia narrativa de ensino-aprendizagem, visando induzir a
sensagdo de apoio no manuseio do arco, convida o estudante a expandir, pela experiéncia sentida de
apoio no diafragma, presente na respiragdo e na produgdo sonora no canto, parametros norteadores
para a experiéncia gestual da produgao sonora com o arco. Os papéis do diafragma para os cantores
e do arco para os instrumentistas de cordas sdo assim correlatos, ambos devem ser sentidos como o
apoio necessario para que a produgdo sonora seja consistente. Mais do que declarar a importancia
do canto e do solfejo para a produgdo sonora, o professor procura, pela analogia com o canto,
induzir a sensa¢ao de apoio € mostrar sua importincia na produgdo sonora, utilizando-se da

experiéncia e das sensagdes que emergem do diafragma.

Entdo de alguma forma todos nds, inclusive pianistas, queremos, deveriamos, entre aspas,
imitar os bons cantores. No fraseado, na coloragdo, etc. E isso entdo me chamou a atencgéo,
por que eles tinham aula de impostacdo de voz, ndo s6 os cantores, mas os speakers, as
pessoas que falam em publico, o que soava melhor e soava melhor por qué? Que pega todos
os harménicos, etc... e via que os cantores sempre falavam no diafragma, na base do
diafragma. Isso me interessou para passar para o violinismo, pra questdo da mao direita
(BOSISIO).

Bosisio no excerto acima utiliza um recurso que poderiamos classificar como um tipo de
mimeses metaforica. Ao procurar imitar o fraseado, a inten¢do e o tipo de apoio na producdo sonora
de um cantor, o professor sugere um tipo de mimeses, de processo imitativo, que nado ¢ direto, mas
que requer uma transferéncia de sentidos, no caso do canto para o instrumento de cordas. O apoio

no canto relaciona-se com a administragdo do ar na produgdo sonora e ¢ usado como metéafora para
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dizer sobre a administracdo do arco e sua importincia para a sonoridade na performance dos
instrumentos de cordas. O esquema de apoio no arco pressupde equilibrio e contra apoio, o que
possibilita o impulso e a perpetuacdo do movimento e consequentemente a consisténcia sonora. No
arco a relagdo apoio e equilibrio, sentida também como a relagdao pressao e contrapressdo do arco
sobre as cordas, teria uma func¢ao andloga a base do diafragma da qual emerge a sensagdo de apoio
no canto. Os esquemas de apoio, equilibrio, for¢a, contrapressdo, entre outros, serdo discutidos em
maior profundidade no capitulo 7, por serem sentidos incorporados importantes para a construgao

do gesto na performance musical.

8.2.1.2. Imagens e sensacgoes

Imagens, como discutido em outros momentos da tese, ndo se restringem ao aspecto visual,
a uma imagem ou a representagdo de algo na consciéncia, por meio de uma forma visualmente
reconhecivel ou representavel. Tampouco configuram um fenomeno estatico cuja forma se cristaliza
numa organizagao acabada. Imagem ¢ um modo de percep¢do de natureza fluida e dindmica que
constitui o proprio ato da consciéncia (DAMASIO, 2015). A imagem ¢é a experiéncia vivida dos
sujeitos, que encontra expressdo visual, cinestésica, olfativa, gustativa e auditiva. Se faz presente na
construcao de entendimentos e podem, até certa medida, ser expressas pela linguagem. Enquanto
participes da construcdo de sentidos, as imagens formam uma Gestalt que, embora nao
necessariamente possa ser apreendida racionalmente, ¢ reconhecida como, por exemplo, padrdes
que formam os esquemas de imagem (JOHNSON, 1987) e que nos possibilitam dar sentido ao
vivido. Uma imagem pode permanecer simplesmente como forma de uma percep¢ao ou pode ainda
exercer um papel metaforico, rico em conexdes com outras experiéncias e imagens, portanto fértil
em possibilidades de sentido.

As imagens sdo por sua natureza multimodais, expressam-se em diferentes modos
sensoriais. A metafora ¢ um veiculo de sentidos. Por conectar e atravessar diferentes modos de
percepgao e de cognicao ela € essencialmente transmodal. Em certos casos, uma imagem ¢ capaz de
motivar a acdo, de forma que o corpo se articula em busca de entendimento e ampliagdo das
qualidades da agdo, em uma dindmica que pode ser qualificada como criativa, intencional e
produtiva e pode integrar a constru¢do de uma agdo deliberada. Quando uma imagem funciona
como indutora de gestos e da qualidade de gestos, consideramos que ela funciona como o dominio
fonte para o entendimento de um gesto e de suas qualidades, que sdo por sua vez o dominio alvo da

inferéncia metaforica.
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8.2.1.3. Recursos metaforicos

a) Metaforas na percepcao do corpo

Deixar a articulagdo entre a mandibula e o osso temporal solta ¢ importantissimo, porque
ela influi em toda parte muscular do proprio pescogo. Entdo vocé tem que pensar em deixar
os labios entreabertos e sentir que os dentes nao se tocam, e talvez criar a imagem de que os
dentes sdo ocos, estdo ocos, ndo se tocam, nem se relacionam entre si. (...) A parte das
escapulas, vocé vai dar a ideia de que sdo dois fardis de um automovel que iluminam pra
frente, atravessam o seu corpo e iluminam pra frente e obviamente os far6is sdo paralelos,
as escapulas vdo se comportar assim, toda essa parte da cintura escapular vai estar solta.
(...) Depois os mamilos que respiram como se ali entrassem... como dois narizes que
através deles vocé respirasse. (BOSISIO)

Imagens, metaforas e recursos imaginativos, em geral, sdo utilizados em muitas areas que
necessitam desenvolver a autopercepcao corporal e a educagao do corpo. Bosisio utiliza esse tipo de
recurso narrativo como forma de auxiliar o estudante na percep¢ao do proprio corpo € como um
caminho na dire¢cdo do desenvolvimento de uma postura mais adequada a performance do violino.
Esse tipo de recurso muitas vezes ¢ utilizado de forma intuitiva, ou seja, ndo ¢ necessariamente um
tipo de conhecimento sistematizado, mas aprendido tanto na interacdo com outros professores,
como também na tentativa de conferir sentido as proprias agdes. Assim, por exemplo, o professor ao
procurar manter uma postura ereta, sentiu suas escapulas como se fossem dois fardis e utilizou essa
imagem para comunicar as sensagdes que emergem das escapulas paralelas e relaxadas. Em vez de
realizar uma longa descricdo sobre a postura ideal na performance do violino, Bosisio ao utilizar
uma imagem que funciona como uma metafora, condensa sentidos incorporados, o que o possibilita

dialogar mais diretamente com a experiéncia gestual do aluno.

b) A metafora da sensagao do gesto na producio sonora

Na produgdo do som, assim sobre o ponto de vista de metafora, a Bertha Volmer falava
muito, sentir a resisténcia da corda (...) quando vocé toca qualquer nota, a vareta cede, a
crina cede, ¢ a corda também cede. Quer dizer, voc€ tem que sentir a resisténcia da corda. A
nivel de metafora eu digo que ¢ como vocé apertar uma bola na piscina pra dentro da agua.
Entdo vocé€ empurra a bola, mas a agua resiste e empurra a bola pra cima (LAVIGNE).

Quando o professor usa, por exemplo, a imagem de uma bola que sofre a resisténcia da agua
para se referir ao gesto do arco, ele esta sugerindo certa vitalidade a essa agdo e esta, por meio do
emprego de uma imagem, objetivando as sensacdes que emergem da gestualidade do arco na
performance do violino e da viola. Quando essa imagem ajuda o aluno a compreender o gesto do
arco que ¢ no caso o dominio alvo da inferéncia metaforica, essa imagem cumpre o papel de

dominio fonte. Esse tipo de recurso metaforico ¢ capaz de condensar em um esquema, no caso o
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esquema dinadmico de resisténcia e contrapressdo, as relagcdes de for¢a envolvidas na condugdo do

arco.

¢) Metafora e resultado sonoro

Eu me lembro que a minha professora, a tinica que eu tive no Brasil, que teve muito
sucesso com seus alunos, sobretudo no plano sonoro, que se chamava Yolanda Peixoto. Ela
sempre escrevia na partitura: ‘som pastoso, som pastoso’ e esse pastoso ja indicava a gente
o que era (BOSISIO).

Em relacdo ao arco eles [os exemplos] naturalmente podem ser muitos, porque sdo muitos
os tipos de som que vocé quer realizar. Por exemplo, com o uso do vibrato, ou ndo uso do
vibrato vocé vai exemplificar com um som que é mais extrovertido, ou um som mais
introvertido e estabelecer uma metafora (BOSISIO).

Metaforas, além de serem utilizadas para induzir certa disposi¢ao corporal para a agdo, sdo
também amplamente empregadas para qualificar e sugerir determinado resultado sonoro. Em vez de
explicar e descrever o tipo de sonoridade intencionada, o professor utiliza uma metafora capaz de
condensar o tipo de resultado sonoro desejado. Entendemos que esse tipo de recurso metaforico que
visa sugerir determinada sonoridade atua também na disposi¢ao corporal para agir, na corporeidade
do aluno. Ao sugerir um som “pastoso”, a professora induz também no corpo do aluno uma

determinada qualidade de agao.

d) Metafora e interpretacio

Por exemplo no inicio da sonata de Debussy vocé vai comegar com um ré na corda ré
harmonico as proximas nota sdo si, sol, si ... tudo sem vibrato, sem muita pressdo, pouca
pressdo, pouca velocidade, ponto de contato o mesmo porque naquele momento eu quero
que soe como algo impressionista, uma pintura impressionista, onde eu vejo um borrdo e
mal identifico o que esta por tras dele. Em seguida, vem uma nota stbito forte na corda sol

.. mi.... Com muito vibrato. Entdo vocé esta sempre tendo que recorrer a um exemplo
sonoro e estabelecer relagdes, no caso com a pintura impressionista, por exemplo. As coisas
que devem soar de forma angelical e as coisas que devem soar de forma carnal sdo
exemplos que vocé tem que dar e falar um pouco a respeito (BOSISIO).

Uma vez eu vi uma pessoa tocando a sonata de Debussy no violino 14 em Colonia e aquele
negocio de vocé, depois da interpretacdo, ver o que o professor falou ... estava 1a o Rostal
etc e tal. Um falava que estava muito bem, bonito tecnicamente, mas que ela precisaria ir a
um Bafon 14 em Paris, no submundo pra ver aquela atmosfera de Debussy, de conhecer um
pouco (LAVIGNE).

O entendimento de que ¢ preciso viver, emergir numa atmosfera interpretativa em que
elementos visuais e experienciais sao apontados como importantes para a construcdo de uma
concatenagdo de acdes musicais, corrobora a hipdtese de que habilidades musicais, como a
producdo de certo resultado sonoro, ¢ construida de maneira transmodal, ou seja, transpassa
diferentes modos de cogni¢do e de mundos de sentido. O exemplo da pintura impressionista,

desprovida de contornos nitidos, apenas manchas e cores e a evocagdo da atmosfera parisiense
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oitocentista emerge de um mesmo entendimento que permeia narrativas pedagdgico-musicais: a
interpretagao ¢ construida transmodalmente, num processo que agrega e depende de elementos nao
apenas musicais.

Como sugerem teorias incorporadas da experiéncia musical, ouvir sons e dar sentido a eles
como musica ¢ uma abstracdo de relacdes estabelecidas primeiramente de nossa a¢do corporal no
mundo e pela vivéncia de experiéncias com o concreto e o material, como subir e descer, sofrer a
restri¢ao causada por objetos fisicos ou o simples ato de caminhar, que configura uma trajetoria. Se
o proprio ato de objetivar sons como musica emerge da experiéncia humana de movimento e de
seus desdobramentos, ndo existe musica constituida de elementos que sejam apenas musicais — ou
mesmo aquilo que denominamos musica ¢ uma abstracdo, como qualquer outra, inelutavelmente
metaforica. Além de ser oriunda de sentidos construidos pela corporeidade em agdo e na relacao
com o ambiente, a musica ¢ criada e executada em um contexto cultural, uma “atmosfera” que nos
permite estabelecer paralelos entre sentido musical e ambiéncia cultural. Ao querer que o resultado
soe como uma pintura impressionista, Bosisio quer induzir por meio de uma imagem de experiéncia
visual certa sonoridade. Ao mesmo tempo em que sugere imagens como ‘“‘uma pintura
impressionista, onde eu vejo um borrdo e mal identifico o que esta por tras dele ”, ele constréi uma
narrativa gestual calcada em conceitos violinisticos: sem vibrato, pouca pressao no arco, pouca
velocidade, mesmo ponto de contato. E assim oferece parametros objetivos e diretivos ao estudante.
Ao oferecer uma narrativa pedagogica que visa intervir sobre a ac¢do interpretativa do estudante,
comunica sentidos que foram construidos primeiramente em sua relacdo com a musica, ou seja,
comunica sentidos, imagens e narrativas gestuais que foram construidos anteriormente para si
mesmo. Ao comunicar ao outro, ele expde seu proprio entendimento e os caminhos pelos quais cria

suas acdes musicais.

8.2.2. Linguagem intelectual

Essa linguagem, [intelectual] deveria a principio abordar como Flesch e Galamian
abordam. Sao violinistas que falam de uma maneira intelectual, de uma maneira que ¢
trazida também da dedugdo, do pensamento, mas ainda com palavras violinisticas. Em
segundo lugar deveria se ter um subsidio da propria ciéncia. (...) Entdo eu também fago
essa abordagem, ou seja, uma abordagem anato-fisiologica com dados da ciéncia médica,
sobretudo anatomia e fisiologia, mas também de outras fontes de saber alternativas como
método de Alexander, Yoga, Pilates etc. (BOSISIO)

Anteriormente, abordamos o emprego de recursos imaginativos e metaforicos em narrativas
pedagogicas, o que Bosisio classifica como “linguagem do corpo”. Nessa se¢do discutiremos
brevemente outra forma de estratégia narrativa adotada por ele, a qual nomeia de “linguagem

intelectual”. A linguagem intelectual ou abordagem anato-fisioldgica busca dizer dos
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comportamentos fisicos que participam do gesto, e esse tipo de conhecimento também contribui

para o entendimento sobre a agdo e, consequentemente, sobre sua realizagao.

O sistema de pega do arco da mao esquerda, como tudo na vida é um sistema de
alavancagem. Entdo na mio esquerda vocé tem da mesma forma pressdo, resisténcia e
apoio. O apoio vai estar dividido entre o polegar ¢ a base do indicador, a resisténcia ¢ a
propria corda e a pressdo € o ato de flexdo do dedo sobre as cordas, com a musculatura
flexora, mas ndo unicamente, porque a extensora também age de alguma forma graduando
a pressdo necessaria ali. (...) Tem que haver presenga do polegar e da base do indicador, na
verdade sdo dois apoios e sem o apoio vocé€ vai ter que aumentar a sua pressao sobre as
cordas e se vocé aumentar a pressdo vocé vai estar fisiologicamente cometendo um erro, ja
que para deprimir uma corda do violino ou da viola, precisa-se normalmente muito menos
pressdo do que a gente pensa e geralmente essa pressdo aumenta indevidamente quando o
apoio ndo esta resolvido, o apoio da alavanca (BOSISIO).

Apoio e equilibrio sdo dois esquemas importantes na constru¢do de narrativas gestuais, ou
seja, sdo esquemas que participam da construcdo de sentidos incorporados e que permitem a
deliberagdo sobre a agdo. Quando o apoio e o equilibrio, seja do arco, seja da mao esquerda, ndo
estao resolvidos, isso compromete a liberdade de movimentos e o desenvolvimento da sonoridade e
da expressdo, além de causar tensdes desnecessarias que podem prejudicar a saude do musico. A
elaboracdo de narrativas gestuais, sejam elas permeadas de recursos imaginativos e metaforicos,
sejam mais objetivas e centradas em aspectos fisiologicos e descritivos sobre os movimentos, visam
conferir sentidos as agdes e, com isso, auxiliar o executante a encontrar em seu proprio corpo a

adequada relagdo de equilibrio, apoio e distribuicao de forgas que participam do movimento.

8.2.2.1. Imaginacio na linguagem intelectual: ampliando horizontes

Entdo isso eu acho melhor do que apenas citar o Galamian que trata do duplo apoio. Uma
vez que o principio da alavanca todos nos de alguma forma ja aprendemos no colégio e
entendemos melhor. E no arco também tem a alavancagem dupla, quando vocé faz a
pronacdo do antebraco, efetivamente a acdo da pressdo se da sobretudo sobre o dedo
indicador a resisténcia sdo as cordas e pra estabilizar de novo mais um apoio que ¢ a
resisténcia do polegar. Se vocé chegar ao taldo e supina ou vai na dire¢do da supinagao,
evidentemente a pressdo passa a ser exercida pelo dedo mindinho um pouco apoiado pelo
dedo anular e a resisténcia ainda é distribuida pelo polegar e a propria corda e o peso da
baqueta do arco até a ponta. Dentro do principio da alavanca vocé se encontra, isso ¢ um
exemplo. (...) E uma verbalizagio intelectual muito importante, mas que eu jamais deveria
fazer para uma crianga. Eu posso falar em balanga, em colocar um peso na balanca do
acougue, do supermercado, posso vir com metaforas, para explicar uma alavanca, posso e
devo (BOSISIO).

Uma abordagem mais tedrica, mesmo sendo pobre na indugdo de sensagdes, também
possibilita o sujeito a ampliar os horizontes de suas experiéncias vividas em primeira mao, pois
mesmo o emprego de uma linguagem intelectual, centrada em aspectos objetivos e descritivos do
movimento nao ¢ desincorporada nem prescinde da imaginagdo. Para tratar do duplo apoio na

estabilizacao do arco, que deve emergir ndo apenas como um entendimento conceitual sobre a agao,
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mas também como sensa¢do de equilibrio que mantém o arco estabilizado, Bosisio mesmo
empregando uma linguagem intelectual e descritiva sobre a a¢cdo, com conceitos anatdmicos como
supinagdo € pronacao, recorre ao que chama de principio da alavanca para explicar um aspecto da
técnica de arco. Como ele mesmo declara, trata-se de um principio que aprendemos em outros
contextos: em movimentos cotidianos, como girar uma maganeta, ou conceitualmente em aulas de
fisica. Acreditamos que esses dois tipos de conhecimento, um pratico e outro teérico-conceitual —
ambos “incorporados” —, participam dos processos de construcao de sentidos que permitem ao
sujeito entender corporalmente gestos complexos que participam da condugdo do arco e que

envolvem apoio, manuten¢do do apoio em movimento e equilibrio.

8.2.2.2. Limites da linguagem

Porque aqui o trapézio, porque o escaleno, o occipital... isso ndo adianta nada, isso ndo traz
sensa¢do nenhuma, tem que ser imagem e sensagdo, imagem e sensagdo. Entdo levo uma
bolinha de borracha pra ele apertar, pra ele sentir que ele tem que aqui [coloca a médo na
mandibula] a sensag@o de como fosse uma bolinha mole, isso tem muito mais eficacia do
que qualquer outra extensiva explicagdo (BOSISIO).

Sao coisas que vocé nao pode explicar assim com palavras, as palavras t€m um limite. (... )
Voceé pode racionalizar até um determinado ponto (LAVIGNE).

Ainda na Europa eu entrei em contato com a obra do doutor Otto Szende, o conheci
pessoalmente, a fisiologia no toque do violino, onde a coisa, sob o ponto de vista cientifico,
me parecia muito clara e fenomenalmente bem escrita, mas eu sempre tinha a ideia de que
faltava alguma coisa (BOSISIO).

Ao tentar entender os processos subjetivos e intersubjetivos referentes & comunicacao de
conhecimentos em performance musical, abrimos caminho para compreender como objetivamos o
conhecimento pratico, que mesmo referente a realizacdo de acdes concretas, ndo prescinde de
elaboracdes conceituais, sobretudo em seus processos de ensino-aprendizagem. A objetivagdo de
conhecimentos em performance ndo € apenas regida por principios racionais, 0 que se mostra em
uma linguagem mais descritiva, objetiva e cientifica sobre a a¢gdo. Como discutido, outras formas de
entendimento, que acarretam uma linguagem permeada de recursos imaginativos e metaforicos,
funciona como potencial indutora de sensagdes relacionadas a uma boa organizagdo gestual na
performance.

Ambos os professores falaram sobre os limites da linguagem nos processos de ensino-
aprendizagem da performance, o que exige a elaboracdo de uma linguagem mais especifica nesse
processo, uma linguagem que dialogue com a experiéncia incorporada dos sujeitos. Mesmo sendo
um recurso pedagogico importante, as narrativas construidas sobre uma linguagem mais anatomica,
racional e cientifica acerca do movimento tem um limite; elas ndo sdo tao proficuas enquanto

indutoras da a¢do e das sensagdes que emergem da acdo. Como observa Bosisio, a linguagem mais
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puramente intelectual ndo traz sensagdo nenhuma, mas consideramos que ¢ capaz de intervir sobre a
acdo, conforme a capacidade de abstracdo do aluno.

Nesse capitulo procuramos expor, por meio da analise e categorizacdo das estratégias e
discursos pedagdgicos, a forma como os professores entrevistados objetivam o conhecimento,
sobretudo incorporado, nos processos de ensino-aprendizagem da performance musical.
Observamos que ambos professores tém a preocupagdo em desenvolver uma linguagem que permita
a comunicagdao de um tipo de conhecimento pratico, que ¢ construido pelo corpo em agdo. Essa
linguagem, como apresentado, explora sobretudo procedimentos imagéticos e metaforicos a fim de
objetivar o conhecimento gestual na performance musical, corroborando nossa hipdtese central de
que os recursos imagéticos, imaginativos e metaforicos tem um papel central tanto na objetivacao
do conhecimento incorporado quanto em seus processos de comunicagdo em situagdes de ensino-
aprendizagem. Procuramos apontar as principais estratégias narrativas de objetivacdo do
conhecimento gestual no discurso dos professores, tais como a imaginagdo de trajetdrias, de
distancias e do apoio e o emprego de imagens que visam sugerir sensagdes ao estudante com o
objetivo de intervir em sua elaboragdo gestual. Tais imagens, ao funcionar como dominio fonte para
a objetivacdo do gesto na performance, sdo por nos entendidas como um recurso metaforico que
visam intervir na percep¢ao do proprio corpo, na emergéncia da sensagdo do gesto na produgdo
sonora, no resultado sonoro assim como na interpretagdo. No proximo capitulo comentaremos, a luz

do quadro tedrico exposto nos capitulos 1, 2 e 3, tais estratégias narrativas de objetivacao do gesto.
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Capitulo 7: Como pensamos em performance musical?

De acordo com o que foi apreendido nos capitulos anteriores e com base nas analises
realizadas nos capitulos 5 e 6, discutiremos os principais elementos que emergiram das narrativas
pedagogicas — sobretudo metaforas e dicotomias epistemologicas agenciadoras de discursos e
praticas pedagogicas.

Nosso argumento central ¢ que o emprego de metaforas cinestésicas e a imaginagdo de
trajetorias, por serem capazes de induzir forcas motivacionais e direcionais que atuam no
movimento conferindo-lhe qualidades como amplitude, fluidez, restricdo e tantos outros aspectos
dindmicos, sdo fundamentais para os processos de construcdo de sentidos na experiéncia gestual da
performance e para sua comunicacdo em processos de ensino-aprendizagem. O jogo, conforme
discutido no capitulo 1, € um conceito, que permite compreender a experi€éncia estética como
inerentemente dialégica e dinamica, produto do encontro entre sujeito e objeto. Por sua
dialogicidade, Gadamer (2012) considera o jogo um modelo para o préoprio ato do entendimento. A
ontologia do entendimento proposta pelo autor ¢ trazida ao debate das ciéncias cognitivas
incorporadas (VARELA, 1991; 2000; MATURANA, 2014), formando o solo epistemoldgico dessa
nova vertente da teoria da cogni¢cao humana. Jogo ¢ também por nds entendido como uma categoria
de acdo que estabelece um campo de atuagdo que se configura pela interatividade e pela
flexibilidade interpretativa, caracteristicas fundamentais para o desenvolvimento de inferéncias
metaforicas e para a comunicacao.

Por fim, levando-se em consideracdo os pressupostos teoricos que norteiam a presente
pesquisa — quais sejam o reconhecimento de universais cognitivos de base incorporada, o
entendimento de que criamos uma realidade compartilhada a partir do estabelecimento de sentidos e
que o tratamento dos processos a partir dos quais coerimos podem ser entendidos a partir de
modelos cognitivos, frames que sdo desvelados pela emergéncia de metaforas norteadoras de
discursos. Entendemos que jogo pode ser tomado como frame para refletirmos sobre a experiéncia
da performance sob o ponto de vista de sua producdo. Usamos aqui o termo frame, comum em
trabalhos de semantica cognitiva e discutido no capitulo 2, para designar a ideia de modelo
cognitivo, estruturas de organizacdo de conhecimentos acerca do mundo, que enquadram nossas

relacdes — com objetos, eventos, acdes, pessoas — assim como nossas expectativas frente a elas.
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1. Metaforas condensadoras de sentidos na realizacdo musical: objeto ou movimento?

Muito vem sendo discutido sobre como as metaforas participam, enquanto condensadoras e
agenciadoras, das construgdes de sentidos sob o ponto de vista da recep¢ao musical (ZBIKOWSKI,
2002; JOHNSON; LARSON, 2003; BUTTERFIELD, 2002; NOGUEIRA, 2014). No entanto,
pouco se discute sobre como as metaforas participam, enquanto agenciadoras, de constru¢do de
sentidos na performance musical e em seus processos de ensino-aprendizagem. Consideramos que a
elucidagdo dos processos de construgdo de sentidos em musica, sob a perspectiva de sua produgdo,
ndo pode desconsiderar os sentidos que sdo tradicionalmente atribuidos ao corpo e as dicotomias
epistemologicas que balizam nosso entendimento. Como discutido em outras se¢des da tese, no
pensamento ocidental o entendimento de corpo € balizado pela cisao corpo/mente. Metaforas como
O CORPO E RECIPIENTE € O CORPO E O INVOLUCRO DO EU, balizam sentidos que atribuimos ao corpo
e a seu papel em atividades comunicativas e expressivas. Da dicotomia corpo/mente emerge o
entendimento de que o corpo ¢ um instrumento que realiza a mediagdo entre as intencdes —
entendidas basicamente como processos mentais, desincorporados e de ordem metafisica — e as
acdes — enquanto processos corporais, acdes de um corpo que encontra-se subordinado a mente —,
dando assim origem ao que conceituamos como a dicotomia acdo/inten¢do. Das narrativas
pedagogicas analisadas nos capitulos anteriores, emergiram algumas metaforas condensadoras e
dicotomias epistemologicas que parecem balizar entendimentos sobre a atividade da performance e
consequentemente sobre seus processos de ensino-aprendizagem. As metdforas que parecem
agenciar os sentidos de corpo e a relacdo corpo/instrumento sdo O CORPO E UM RECIPIENTE e
GESTOS SAO OBJETOS, ambas ancoradas nas dicotomias epistemoldgicas corpo/mente e
sujeito/objeto.

Nos discursos sobre o fazer musical e seu ensino, o entendimento de que movimentos
corporais sdo como objetos € que tanto o corpo quanto o instrumento musical sdo mediadores da
expressao balizam discursos, e inferimos que por delimitarem a propria forma como entendemos o
papel do corpo na realizagdo expressiva sdo balizadoras também de praticas. A técnica, enquanto
realizagdo de gestos deliberados, ¢ entendida como um objeto concreto. Sendo assim acumulamos
técnica, adquirimos um cabedal, um reservatorio técnico e se nao a praticamos, nos esvaziamos
dele. Uma evidéncia disso ¢ que a técnica ¢ entendida como algo que se constroi, algo que se
mantém ou ainda que se perde, que deve ser acumulada o que, por sua vez, também da origem a

discursos abusivos de professores de instrumento. A técnica como algo que se porta e que se
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acumula da origem ao entendimento de que o aluno deve adquirir certa quantidade de técnica para
comegar a fazer musica, conforme exposto no capitulo 6.

Técnicas, no ambito da performance musical, sdo acdes intencionalmente construidas e
ensaiadas que possibilitam a execu¢do de um instrumento musical, sdo gestos deliberados. Num
sentido prototipico objetos sdo entidades fisicas materiais com as quais interagimos corporalmente e
que se encontram fora dos limites de nosso corpo. Na proje¢do metaforica GESTOS SAO OBJETOS, 0O
dominio alvo ¢ a realizacdo de uma ac¢do ou de uma cadeia de gestos, ¢ o dominio fonte ¢ a
interacdo com coisas que estdo fora de nossas fronteiras corporais. Como exposto no capitulo 2,
uma projecdo metaforica estabelece-se a partir de um cruzamento entre dois dominios: o dominio
fonte e o dominio alvo. Caracteristicas presentes no dominio fonte, mais concreto ou conhecido
pelo sujeito, sdo selecionados e projetados para a compreensdao do dominio alvo, mais abstrato ou
desconhecido. Sendo assim, a criagao € a compreensao de metaforas requerem e resultam em uma
operacdo cognitiva de grande significancia e ela ndo necessariamente se estabelece a partir de uma
similaridade a priori entre alvo e fonte. Por sua vez, a metafora cria cognitivamente similaridades
(VEREZA, 2012).

Voltando ao ponto, em nossas interagdes discursivas cotidianas tratamos a realizagdo de
gestos, sejam eles ou ndo a manipulagdo de um objeto — um arco, uma baqueta, um pincel — como
se estivéssemos lidando com eventos exteriores a nossa corporeidade. O entendimento de que
sujeito e objeto do conhecimento sdo entidades distintas, na qual um sujeito apreende um objeto —
dicotomia criticada no capitulo 1 por meio do conceito de jogo — faz com que lidemos com qualquer
forma de alteridade (tudo aquilo que nao temos familiaridade ou que ndo conhecemos) como algo
que nos ¢ exterior, mesmo em se tratando de uma acdo realizada por ndés mesmos como um gesto.
Conforme apresentado, sobretudo, nos capitulos 2 e 3, o paradigma teorico e as evidéncias
empiricas da semantica cognitiva e da cogni¢cdo incorporada desafiam entendimentos instituidos e
legitimados como a unica forma de conceber o conhecimento humano, ampliando inclusive a nogao
do que ¢ o conhecimento. Pensar corpo e mente como separados acarreta no entendimento de que
acdo e inten¢do sdao hierarquicamente relacionadas. No entanto, tal entendimento ndo resume a
unica forma de experiéncia humana com o movimento. Consideramos que conhecer outras
possibilidades de experiéncia de construgdo gestual pode ser auspicioso para a formacao do musico

de performance e para a reflexao sobre os processos formativos nessa area.

O estudo de Sheets-Johnstone (2011) sobre a danga improvisada fornece subsidios para
discutirmos as dicotomias que possibilitam o entendimento de que agdes sdo como objetos, assim

como a dicotomia entre inten¢do e acdo, que ¢ enraizada numa separacdo entre corpo € mente e
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entre sujeito e objeto. Conforme argumenta Sheet-Johnstone (2011), na danca improvisada a criagao
de gestos ndo ¢ um meio, mas um fim em si mesmo e nao obedece a parametros pré-definidos, o
que consequentemente livra essa atividade de conceitos como acerto ou erro. Para a autora, a danca
¢ experienciada como um estado de presenga, um fluxo continuo de movimento que se configura
pela inseparabilidade entre fazer e pensar, entre agdo e intengdo. Nessa experiéncia, 0 pensamento
ndo ¢ transcrito em movimento, mas “pensamos em movimento” (thinking in movement). O
movimento € experienciado ndo como um objeto, mas vivido como um instante em um processo
dindmico: “uma experi€éncia em que as qualidades dinamicas do movimento se combinam para
formar um acontecimento em curso™® (SHEETS-JOHNSTONE, 2011, p.425). Mais do que pensar
nas consequéncias de uma a¢do, pensar em movimento € experimentar as qualidades presentes na
acdo. Uma qualidade de atuacdo em que agdo e intengao tem uma relagdo de interdependéncia e nao
de subordinagdo acarreta no entendimento de que os movimentos nao sao apenas veiculos ou o
meio pelo qual os pensamentos de um agente — um bailarino, um instrumentista, um desportista —
sdo convertidos em ag¢des, mas “0s movimentos constituem os proprios pensamentos”” (SHEETS-
JOHNSTONE, 2011, p.427). O movimento ¢ em si produtor de sentidos, sendo a experiéncia
humana arcaica de producao de entendimentos. O movimento corporal ¢ o elo que nos une ao
mundo e aos outros, configurando a forma proeminente humana de conhecer, de expressar e de estar
no mundo, ndo sendo tdo somente um instrumento ou um meio para um fim. Negar o papel
expressivo e cognitivo do corpo em movimento € perpetuar uma metafisica que estad em desacordo
com a experiéncia, ndo apenas com o tipo particular de experiéncia estética presente na danga
improvisada, mas com uma forma fundamental de experiéncia humana que ¢ a de se mover com
inten¢do e expressividade.

Se pensar ¢ um processo entendido como “dentro” da cabeca de alguém, separado da
atuacdo corporal e coexistindo de maneira apenas subordinante e unilateral, entdo o pensamento
para a acdo tem que ser necessariamente transcrito corporalmente em movimentos que o expresse,
configurando uma dicotomia epistemologica intransponivel entre acdo e intencdo. Por sua vez,
como argumenta Sheets-Johnstone (2011), da mesma forma que pensamos por palavras e nao
podemos separar esses pensamentos de sua expressao verbal, também pensamos por movimentos e
esses sdo inseparaveis de sua expressdo cinética, de um /Jogos cinético corporal (SHEETS-
JOHNSTONE, 2011). Consideramos que o conceito de narrativa gestual, apresentado no capitulo 3,
coaduna com a perspectiva trazida por Sheets-Johnstone (2011) sobre o movimento € com o

desenvolvimento de um /ogos cinético-corporal, ou seja, um discurso corporal dindmico que esta

89 an experience in which the qualitative dynamics of movement combine to form an ongoing kinetic happening.
90 movement constitutes the thoughts themselves.
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imbricado com a capacidade que temos de nos mover com fluidez e intencionalidade. Sendo assim,
construir narrativas gestuais € pensar em movimento. Uma narrativa subjetiva, imagética e
incorporada pode, até certa medida, ser comunicada verbalmente a outros, o que ¢ especialmente
interessante para processos de ensino-aprendizagem de agdes. Ampliar o entendimento sobre a
relacdo entre acdo e inten¢do ¢ fundamental para refletirmos sobre a experiéncia da performance
musical e consideramos que essa perspectiva ndo deve ser desconsiderada nas pesquisas na area da
performance. Esta deve, por sua vez, integrar a forma como refletimos sobre seus processos de
ensino-aprendizagem que envolvem necessariamente a elaboragdo de agdes que t€ém o corpo como

agente cognitivo e expressivo € a comunicagdo sobre essas agoes.

2. A comunicac¢io com o corpo: construindo pontes entre intencio e acio

Conscientes de que ndo ¢ possivel menosprezar o papel do corpo nos processos formativos
em performance musical, pois nessa atividade o corpo ¢ um agente na constru¢do € na comunicagao
de sentidos, consideramos pertinente que o professor de instrumento tenha em vista, em suas
estratégias pedagogicas, o desenvolvimento de um tipo de linguagem que tenha como objetivo
comunicar a experiéncia concreta e incorporada da realizagdo musical, além de agucar em seus
estudantes o interesse pela construgdo do proprio gesto.

A mimeses, tanto gestual quanto sonora, ¢ um importante recurso nos processos de ensino-
aprendizagem da performance. Por causa do sistema de neuronios-espelho, uma acao imaginada e
percebida ¢ capaz de ativar a mesma rede neural envolvida na realizagdo concreta da agdo
(HOSTETTER; ET AL, 2008). Sendo assim, a mimeses oferece parte do caminho da aprendizagem
dos gestos. Mesmo este sendo um recurso rico € bastante empregado nos processos de ensino-
aprendizagem que envolvem agdes corporais, consideramos que a comunicacao verbal também ¢
outro importante recurso nesse processo. Pela comunica¢do podemos partilhar nossa propria
experiéncia de como sentimos determinado gesto, sua vitalidade, suas qualidades vetoriais — o que
comunicamos basicamente pelo emprego de recursos imaginativos € metaforicos —, possibilitando
ao outro imaginar como seria esta agdo em seu proprio corpo. Defendemos que o corpo entende
melhor pelo emprego de “certa linguagem”; e quando dizemos “linguagem” referimo-nos a sua
expressao linguistica. Assim além de estratégias de desmembramento e de desconstrucdo de trechos
musicais ¢ de gestos com a finalidade de identificar a origem e as causas de falhas no som e a
mimeses gestual e sonora, consideramos que a expressao verbal, ou aquilo que conceituamos como
estratégias narrativas, sdo relevantes para as trocas intersubjetivas que acontecem nos processos de

ensino-aprendizagem musicais.
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As construgdes de sentidos que agenciam agdes musicais acontecem em um nivel subjetivo,
sdo construgdes imagéticas multimodais que acompanham e motivam a realizacdo de gestos e
podem, em certa medida, ser expressas verbalmente. A comunicacdo da experiéncia sonoro-
gestual’’ e das construgdes imagéticas que as coordenam é importante, tanto nos processos de
ensino-aprendizagem quanto na elaboracdo de a¢do conjunta (como num ensaio, por exemplo).

Diferentes constru¢des imaginativas sdo mobilizadas na execug¢do musical. H4 uma
colaboracdo entre imaginagdo visual, auditiva, cinestésica, que funciona de forma interdependente
na execu¢do musical. O uso recorrente que fazemos de esquemas de imagem (JOHNSON, 1987),
dispositivos imagéticos que estruturam tanto o sentido musical como sua realizacdo, organizam a
pratica musical e sdo essenciais para o desenvolvimento de a¢cdes musicais — como para quaisquer
outras formas de acdo. As imagens empregadas na performance sdo extremamente integradas e
interdependentes e acontecem de forma concomitante, uma dando suporte a outra e revelando que a
execug¢do instrumental mobiliza uma variada gama de experiéncias ndo diretamente relacionadas ao
ato da performance musical.

A imaginacdo ¢ uma faculdade que organiza nossa cogni¢do. Ela ¢ multimodal, ou seja,
pode ser cinestésica, visual, auditiva. As construgdes imagéticas estabelecem marcadores para a
acdo, participando da construcdo de narrativas gestuais, processo de elaboracdo de sentidos
incorporados na construcao de agdes deliberadas, o que contribui para sua regulagdo, deliberacao,
planejamento, expressdo e fluidez. A imaginacdo ancora-se na realidade fenoménica e € criativa na
medida em que, pela faculdade imaginativa, recombinamos e recontextualizamos experiéncias
vividas. A imaginacdo estd relacionada a nossa percepcdo, pois perceber uma acdo ¢ simuld-la
mentalmente. Sendo assim, perceber e entender implica uma a¢do imaginada. Imaginacdo e
realidade — esta ultima entendida como a experiéncia concreta vivida diretamente pelos sujeitos —
sdo entidades interligadas na cogni¢cdo humana. Conforme apresentado no capitulo 2, podemos
distinguir pelo menos quatro formas em que imagina¢do e realidade estdo imbricadas: (a) o ato
imaginativo ¢ uma composi¢cdo de elementos trazidos da realidade fenoménica, (b) a imaginacao
cria realidade, (c) a imaginagdo matiza a realidade, e (d) o produto da imagina¢gdo nao encontra
correspondente na realidade. Entendemos que esses lacos entre experiéncia vivida e construgdes
imaginativas relacionam-se basicamente das seguintes formas com a performance musical e seu
ensino:

1. O acimulo de experiéncias variadas, ndo apenas as relacionadas diretamente ao fazer
musical, funciona como um propulsor para atividade criativa, corroborando a hipdtese de que o

processo criativo na performance atravessa diferentes modalidades cognitivas e mundos de sentidos.

91 Por esse termo entendemos a experiéncia gestual que produz um resultado sonoro
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Conforme discutido no capitulo 6, ambos os professores entrevistados declaram a importancia da
integracdo de conhecimentos musicais e extramusicais ¢ do emprego de recursos multimodais na
constru¢do de conhecimentos em performance musical. A formac¢ao do musico de performance deve
assim ampliar-se de maneira a contemplar ou, pelo menos, ter em vista, o papel da multimodalidade
na constru¢ao de conhecimentos em musica.

2. A comunicagdo do professor tem um papel potencial de ampliar as fronteiras das
experiéncias dos alunos. Considerando-se que os conhecimentos em performance musical sdao
multimodais ¢ que a metafora tem como caracteristica ser transmodal — faz o transito entre
dominios de experiéncia diversos —, ¢ uma potencial comunicadora da experiéncia corporal e
emocional. O emprego de metaforas e de recursos imaginativos amplia as fronteiras do vivido em
“primeira mao”, possibilitando ao aprendiz entrar em contato com as experiéncias que nao viveu
diretamente. Como a imaginacdo ¢ matizadora da realidade, ¢ importante na criacdo de agdes
deliberadas pelo emprego de imagens e metaforas. Estas induzem sensagdes que podem auxiliar na

criacdo de agdes musicais num processo de mapeamento de esquemas comuns a diferentes acdes.

2.1. Mapeando padrdes de experiéncia: o papel dos esquemas de imagem na construcio de

narrativas gestuais

Conforme apresentado no capitulo 2, “esquemas de imagem” (JOHNSON, 1987) sdo
estruturas pré-conceituais de entendimento que estabelecem sentidos incorporados como trajetoria,
equilibrio, contengdo, dentre tantos outros. Pela imaginag¢do, esses esquemas podem ser
recontextualizados e projetados na compreensdo de situacdes mais abstratas — como as que
envolvem a formulagdo de conceitos — e também em situacdes menos materiais — como na
experiéncia auditiva e musical —, participando de praticamente todos os nossos atos de construgao
de entendimentos. Isto se da porque os sentidos que construimos como forma de nos orientar diante
da realidade s3o produtos do mapeamento entre diferentes dominios de experiéncia.

Além de participar da construgdo de coeréncias em campos abstratos e imateriais, 0s
esquemas de imagem também participam dos processos de constru¢do de sentidos que viabilizam a
deliberacdo da acdo. A realizacdo de gestos complexos precisa da construcdo de sentidos
incorporados como equilibrio, forca, movimento, trajetoria, apoio, que ancorem sua elaboragao.
Pelos esquemas de imagem, damos sentido a experiéncias concretas de forma a ordena-las e
conecta-las, estabelecendo padrdes de interagao que sdo “mapeados” e estabelecem relagdes entre
dominios de experiéncia gestuais diversos, assim oferecendo uma rede de sentidos que ancora a

construcdo de gestos deliberados. Por exemplo, pela abstracio de um mesmo esquema —
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contrapressdo — podemos relacionar os padrdes de forgas envolvidas em empurrar uma bola para
baixo da agua e o manuseio do arco, metafora empregada por Lavigne para dizer do jogo de forgas
envolvidas no gesto do arco, exemplo apresentado no capitulo 6.

Todo esquema de imagem apresenta uma estrutura gestaltica, “um todo organizado e
unificado que manifesta uma repeticdo de padrdo ou estrutura dentro de nossa experiéncia e
compreensdo”™®* (JOHNSON, 1987, p.44). Como gestalts experienciais os esquemas apresentam
uma estrutura que conecta diferentes aspectos de nossa experiéncia tanto concreta quanto abstrata.
Na medida em que operam em nossos movimentos corporais, participam da construgao de
coeréncias em campos concretos de atuacdo como em nossos atos perceptivos € em nossa
consciéncia orientacional. Acreditamos que a aprendizagem de gestos acontece, em grande medida,
por meio desses esquemas que objetivam ag¢des em padrdes passiveis de serem repetidos e
mapeados em diferentes contextos. O objetivo principal de agdes pedagdgicas ¢ constituir caminhos
para o conhecimento e o fazem por meio de objetivacdes, criando sentidos e estabelecendo relagdes
de coeréncias. Por isso passaremos a discutir alguns desses esquemas que atuam no estabelecimento
de narrativas gestuais, processos de construcao de sentidos presentes na construcdo de gestos
deliberados.

A primeira experiéncia humana a agenciar nossos processos de construcdo de sentidos ¢ a
conten¢do, que estabelece limites e diferenciagdes: a experiéncia de um dentro e um fora do corpo
(JOHNSON, 1987). A partir do entendimento que emerge desse processo de diferenciacao,
experienciamos a interagao com forcas variadas que atuam sobre nosso corpo, dentro do nosso
corpo e os eventos a elas relacionados como movimento, direcionalidade, intensidade e causagao.
Somos agentes e sujeitos a forcas diversas que atuam tanto dentro quanto fora de nods. Nossas
realizagdes cotidianas apresentam padrdes tipicos de interacdo a partir de um conjunto de
caracteristicas que se fazem presentes nos sentidos de for¢a (JOHNSON, 1987). Na experiéncia
gestual da performance, somos tanto sujeitos quanto agentes de forcas variadas e, por isso,
consideramos pertinente discutir os sentidos de for¢a na formagdo do instrumentista para que
possamos criar um repertorio conceitual capaz de dizer sobre a experiéncia gestual na performance.
Nao significa dizer que devemos fazer forga, no sentido de esfor¢o para tocar, pelo contrario. O
relaxamento presente no momento da realizagdo de qualquer acdo nio ¢ o abandono do corpo, mas
um equilibrio de forcas dindmicas que o mantém sustentado ¢ em movimento, ¢ a fluidez e a
descontragdao dos gestos dependem do entendimento da atuacdo dessas forgas, suas qualidades e

caracteristicas.

92 an organized, unified whole within our experience and understanding that manifests a repeatable pattern or
structure.
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Segundo Johnson (1897) forcas sdo sempre experienciadas pela interacdo — com objetos,
pela atuacdo do corpo no ambiente, o que o faz sujeito a for¢ca da gravidade, por exemplo — e
envolvem necessariamente uma sequéncia de causalidade. O agente de causagdo pode ser um
objeto, uma pessoa ou um evento. Apresentam uma qualidade vetorial, o que implica em certa
direcionalidade. A experiéncia sentida de forga envolve o0 movimento — ou movimento em potencial
—no espago em alguma direcdo ou dire¢des. Enquanto vetor, a forga trilha um caminho e em casos
menos prototipicos, como explosdes, esse caminho ndo ¢ tnico, mas ocorre em uma variedade de
trajetorias e direcdes. Possuem uma origem e, como sdo direcionais, apresentam também alvos. Por
fim, forcas variam também em niveis de intensidade. Nossa experiéncia com a atuagdo de forgas,
seja como agentes, seja como sujeitos a elas, congrega necessariamente interagdo, direcionalidade,
sentido (ascendente, descendente, etc.), causalidade, espacialidade, trajetoria, intensidade e
movimento. Esses desdobramentos do sentido de for¢a podem ser pensados como parametros para a
criagdo de a¢des deliberadas e participar da elaboracdo de narrativas gestuais.

Além do sentido de forga, o sentido de equilibrio ¢ também pervasivo na criacdo de
coeréncias a partir de nossa experiéncia incorporada e, consequentemente, para a construgdo de
narrativas gestuais. A manuten¢do do equilibrio ¢ uma atividade que experimentamos e aprendemos
com o corpo. Tornamo-nos conscientes do equilibrio em sua auséncia, quando temos que nos
reorganizar corporalmente com o objetivo de reestabelecer a redistribuicdo de forcas e de peso
relativos @ manutencdo de um eixo dinamico e imaginario. Aprendemos a manter o equilibrio pela
experiéncia de recuperar o equilibrio — talvez a experiéncia mais dinamica do ser humano —, e essa
experiéncia se torna mais complexa a medida que ingressam novos elementos, como a manipulagdo
de um objeto, por exemplo. O esquema de equilibrio apresentado por Johnson (1987) subentende a
existéncia de um eixo a partir do qual forgas sdo distribuidas de forma a poderem balancear-se umas
as outras, o que envolve uma simétrica e proporcional distribuicdo de vetores em volta de um eixo
imagindario, num arranjo simétrico de forgas sobre um ponto. Na manipula¢do do arco, por exemplo,
esse arranjo ¢ desafiado pelo movimento, ou seja, a manutencao do equilibro em movimento ¢ um
importante fator a ser desenvolvido na gestualidade do arco.

Esquemas de imagem formam padroes de interagcdo com forcas e, consequentemente,
participam de processos de constru¢do de sentidos que organizam a agdo deliberada. Isto porque
suas estruturas sdo simples e suficientemente distintas, de modo a conferir ordenagdo a nossas
percepgdes, entendimentos e agdoes. Desse modo, os esquemas ndo sao apenas estruturas a partir das
quais o sentido emerge, mas sao elas mesmas estruturas de sentido que participam da construgao de

narrativas gestuais. Johnson (1987) identifica alguns esquemas de imagem de forca e de relagdes de
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for¢a que apresentaremos a seguir por consideramos que tais esquemas participam na constru¢ao do
gesto e da elaboracao de narrativas gestuais na performance do violino e da viola:

1) Impulsdo: a experiéncia de ser movido pela atuacdo de forgas externas. A forga atuante
tem uma origem, uma intensidade, um caminho e uma dire¢do. Reconhecer a origem de uma forca
na propria a¢do ¢ um processo mental que tem origem na ativacdo do esquema de impulsdo. O
reconhecimento de que a origem do movimento do arco € na regido das costas do instrumentista,
por exemplo, relaciona-se a ativacdo do esquema de impulsdo presente na realizagdo de qualquer
acdo, ou mesmo em sua correlagdo com a percepcao da origem de uma acgao.

2) Bloqueio: uma carateristica de nossa interagdo com forcas ¢ o sentido de bloqueio ou
obstaculo que resiste a nossa atuagdo. Dificuldades presentes nos movimentos na performance
podem ser experienciadas pelo esquema de bloqueio.

3) Contraforga: ¢ o encontro de forcas contrarias em dire¢dao, que podem ou ndo se anular.
Esse esquema se faz presente, por exemplo, (1) no equilibrio de todo sistema que inclui o membro
superior direito, o arco e o instrumento, assim como (2) na manuten¢do do equilibrio do
instrumento pela mao esquerda, que deve dinamicamente se contrapor a pressao exercida pelo arco.

4) Desvio: ¢ uma variacdo do esquema anterior. Nesse caso um vetor de forca ¢ desviado
como resultado da interacdo com uma ou mais forgas vetoriais. Esse esquema pode ser utilizado,
por exemplo, para corrigir o movimento do arco. O arco deve passar num angulo de 90 graus com a
corda. Quando isso ndo acontece e um gesto desfuncional esta introjetado na acdo do aluno, o
professor pode sugerir a atuacdo de uma forga externa contrdria que desvie o arco para seu €ixo
correto, uma estratégia que Flesch classificaria como um “exagero benéfico™”.

5) Desobstrugdo: ¢ a remoc¢do de um impedimento pela atuacdo de uma forga. A fluidez do
movimento do arco pode ser pensada a partir do esquema de desobstrugdo. A imagem da bola sendo

empurrada para baixo da d4gua como narrativa gestual metaforica congrega também esse sentido.

2.2. Narrativas gestuais: uma tipologia

Quando cunhamos o conceito de narrativa gestual apresentado no capitulo 3, nosso objetivo
era ter um conceito que pudesse dizer sobre processos de construgdo de sentidos incorporados que
participam da elaboracdo de acdes deliberadas na performance musical. Com este termo,
entendemos tanto os recursos imaginativos que permitem reconhecer as qualidades vetoriais
presentes nos movimentos, como imaginar que o arco faz parte de uma grande curva ou mesmo

imaginar-se suspenso no teto para que o instrumentista se mantenha em postura ereta e relaxada.

93 Sobre “exageros benéficos”, ver capitulo 5 da presente tese.

175



Também empregamos metaforas conceituais, que podem ser originadas no entendimento de
analogias com simples gestos cotidianos como abrir e fechar uma porta, chutar ou quicar uma bola,
para suportar o entendimento de movimentos especificos presentes na performance de um
instrumento musical, assim compartilhando esquemas entre diferentes acdes cotidianas. Ao dar
sentido aos gestos, essas narrativas participam da constru¢do de sentidos incorporados. E
entendemos que as narrativas gestuais podem basicamente ser descritivas, metaforicas, imaginativas
e esquematicas:

1) Narrativas gestuais descritivas envolvem um maior emprego da linguagem verbal,
informagdes mais objetivas sobre o0 movimento, usando termos da anatomia e da topologia, ou ainda
em se tratando de uma narrativa subjetiva, ou seja, para si mesmo, envolve o discurso interno que
visa regular e dirigir a acdo. A linguagem intelectual de que fala Bosisio e que discutimos no
capitulo 6 ¢ um exemplo de narrativa gestual desse tipo.

2) As narrativas gestuais metaforicas utilizam-se de metaforas para dar sentido aos
movimentos, o que inclui também analogias com movimentos cotidianos.

3) As narrativas gestuais imaginativas empregam recursos como a imaginacao de trajetorias
que guiam o movimento e de vetores de forca que atuam conferindo dire¢do, intensidade e
amplitude aos gestos.

4) As narrativas gestuais esquematicas aproximam-se da classificacdo anterior, mas
dificilmente sdo expressas em palavras. Ocorrem num nivel subjetivo na forma de esquemas que

podem, em certa medida, ser expressos em narrativas gestuais imagéticas e metaforicas.

2.3. “Vendo como”: a metifora como comunicadora da experiéncia

Nos capitulos 5 ¢ 6 e no inicio do presente capitulo apresentamos algumas metaforas que
agenciam os processos de constru¢do de sentidos, sobretudo em relagdo aos sentidos de corpo na
performance musical, o que tem consequéncias epistemoldgicas para a compreensdo das relagdes
entre intengdo e acdo. Nessa secdo discutiremos as metaforas enquanto comunicadoras de
experiéncias incorporadas na realizagao musical. A metafora conceitual ¢ um dispositivo cognitivo
que atua na construcdo de sentidos e seu emprego cria coparticipag¢do na agado, elemento crucial para
a partilha de conhecimentos e para as trocas intersubjetivas (GILL, 2015). Entendemos “construir
sentidos” como organizar experiéncias em unidades coerentes, assim como categorizar e alocar
acontecimentos e objetos novos em uma rede significativa. A utilizacdo, mesmo que intuitiva, de
procedimentos metaforicos no desenvolvimento e aprimoramento de gestos na performance musical

¢ um dispositivo bastante comum entre musicistas, € por comunicarem sensacdes que dificilmente

176



seriam ditas de outra forma, a metdfora ¢ um recurso pedagodgico utilizado para transmitir as
experiéncias que emergem na performance musical (VEZZA, 2018).

Um processo cognitivo ¢ metaforico quando a dualidade presente na ativacao de diferentes
dominios de experiéncia é parte integrante do processo de construcio de sentidos (MULLER,
2008). Tal processo ¢ sempre construtivo e criativo. A metafora ¢ uma entidade que emerge da
ativacao cognitiva e seu emprego possibilita o cruzamento entre diferentes modalidades cognitivas e
dominios de experiéncia diversos. Sob uma perspectiva neural, metaforas sdo produto da atividade
cognitiva momentanea e sdo intrinsecamente relacionadas a um uso e a um contexto. A criacao de
metaforas e o estabelecimento da experiéncia da metaforicidade (MULLER, 2008) esta
intrinsecamente relacionada a capacidade humana de encontrar similaridades e de mapear
experiéncias. A metaforicidade ¢ um fendmeno que emerge do processo dindmico de ativagao
cognitiva. Esse processo pode tanto ser induzido, como no emprego de metaforas pelo professor
numa aula de instrumento, por exemplo, como pode ocorrer de forma intuitiva, quando
intuitivamente fazemos o emprego de metaforas como forma de organizar uma agdo. Reconhecer a

metafora como uma ativacdo cognitiva momentanea possibilita pensarmos que a metaforicidade ¢

o~

variavel, ou seja, o processo de ativagdo que possibilita a constru¢do de inferéncias metaforicas
seletivo e dependente da enciclopédia de experiéncias dos sujeitos. Isso significa dizer que a
metaforicidade ndo necessariamente ¢ ativada quando uma metafora ¢ empregada.

A metafora, enquanto produto do estabelecimento da metaforicidade, emerge do processo
que Wittgenstein chama de “ver como” (MULLER, 2008). O filésofo usa esse conceito para ilustrar
o processo que tem lugar quando a orientagdo de nossa percepgdo transforma um objeto em outro.
O exemplo dado por Wittgenstein ¢ o de uma imagem que pode ser vista como um coelho ou como
um pato (ver figura 1). A interpretacdo da imagem muda, dependendo da orientacdo da percepgao.
“Ver como” € notar semelhancas entre objetos distintos, o que nos possibilita vé-los de uma maneira

diferente.

Figura 1: Pato Coelho
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Mesmo que o objeto seja igual, nossa interpretacdo dele muda e, consequentemente, nossa
percepcao também. Em Investiga¢oes Filosoficas, Wittgenstein (1999) chama essa experiéncia de
“notar um aspecto”. Quando notamos um aspecto, uma figura pode se alterar diante dos nossos
olhos. A mudanga de um aspecto na experiéncia expressa-se em uma nova percep¢ao de um mesmo
objeto, como no caso do coelho e do pato; ou de uma mesma acdo, como no caso relatado na
introdugdo da tese em que a professora e violista Bertha Volmer sente o arco como se fosse o
martelo. Ao “notar um aspecto” da experiéncia — seja ela visual ou cinestésica — nossa percep¢ao
altera-se. Além de notar formas, peso ou qualidades vetoriais presentes no movimento, podemos
também reconhecer uma organizacdo que ¢ resultado de uma busca por coeréncias frente ao
encontro com o novo, como se, subitamente, resolvéssemos um enigma, 0 que emerge na sensacao
do insight.

“Ver como” € sempre um processo interpretativo e, portanto, a constru¢do de um objeto
significativo. “O processo de estabelecimento da metaforicidade envolve claramente um processo
similar a0 ver como, mas uma forma especifica, uma forma que pode ser heuristicamente
parafraseada em ‘ver uma coisa nos termos de outra’”** (MULLER, 2008, p.24). Ver como ¢ uma
forma especifica de ver e de construir sentidos. Na construcao de sentidos em musica o conceito de
“vendo como” de Wittgenstein ¢ aplicado a percepg¢ao e a interpretacdo musical — ao entender que o
sentido musical é construido por um processo interpretativo similar ao “ver como”, que Spitzer

(2004) chama de “ouvir como” que apresentamos no capitulo 2.

2.3.1. Metafora cinestésica: “sentir como”

Imagens sdao dispositivos mentais multimodais e dinamicos que podem operar como
indutores da acdo e assim funcionar como metaforas cinestésicas o que nos possibilita sentir uma
acdo pelos termos de outra. A imagem de uma bola sendo empurrada para baixo da agua, empregada
para fazer referéncia ao gesto do arco, ¢ metaforica, na medida em que possibilita o cruzamento
entre diferentes dominios gestuais. Quando o instrumentista de cordas pensa o movimento do arco
como se estivesse empurrando uma bola para dento da agua, ele estd realizado uma inferéncia
metaforica ao estruturar o dominio gestual do arco a partir de um outro movimento pertencente a
um dominio de experiéncia diverso. Esse tipo de recurso, enquanto dispositivo que visa induzir
determinada acdo ou intervir na a¢ao de alguém, ¢ capaz de nos conectar mais diretamente com a

vivacidade presente no gesto e com as sensagdes que emergem de sua realizacdo, do que um

94 The process of establishing metaphoricity clearly involves a process akin to seeing-as, but a specific form of it, a
form that will heuristically be paraphrased as “seeing one thing in terms of another”.
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contetdo apenas informacional sobre a acdo, o que configura uma narrativa gestual mais descritiva.
Na medida em que nos ajudam a objetivar agdes e as sensagdes que emergem dessas mesmas agoes,
as metaforas cinestésicas sdo um importante recurso nos processos de ensino-aprendizagem na
performance musical, sobretudo no que tange a gestualidade. Ao dar forma e coeréncia as nossas
experiéncias, as metaforas cinestésicas configuram um dos caminhos pelos quais geramos
entendimentos de ordem gestual. Entendemos por isso que os processos pelos quais damos sentido e
coeréncia aos gestos, o que permitem a deliberagdo sobre as acdes, ¢ em grande medida impregnado
de projecdes metaforicas.

Metéaforas conceituais sdo elaboradas a partir de ativagdes de esquemas de imagem
formados pela intensa recorréncia de certas interagdes cotidianas que estabelecemos com forgas
como impulsdo, bloqueio, contraforga, equilibrio, desvio, dentre outras, e que participam da
constru¢do de sentidos incorporados que nos orientam para a a¢ao. Esquemas presentes em um
contexto de a¢do podem ser projetados em outros. Assim um dominio de agdo mais conhecido,
como os gestos cotidianos de langar ou empurrar uma bola, abrir uma porta, martelar, podem ajudar
a estruturar um dominio de agdo menos conhecido, como os gestos necessarios a performance com
instrumentos musicais, ou ainda conferir uma nova interpretacdo a um gesto ja estruturado e
conhecido, funcionando como metaforas cinestésicas que podem ser experienciadas subjetivamente
ou comunicadas em processos de ensino-aprendizagem. Sendo assim, identificamos (quase sempre
inconscientemente) esquemas comuns a tais agdes e metaforicamente entrecruzamos agdes
cotidianas e gestos deliberados em performance musical. Este processo configura uma a¢do em que
ha a subjetivacdo do objeto, no caso o gesto, pela percepcao e pela acdo do sujeito atuante, o que

procuraremos desenvolver pelo conceito de jogo.

3. Jogo, gesto, metafora e a subjetivacdo da experiéncia

Conforme apresentado sobretudo nos capitulos 1 e 2, em uma visao tradicional e dualista da
cogni¢do, o conhecimento estabelece-se a partir de uma relacao de apreensdao de um objeto por um
sujeito. Sob a perspectiva do sujeito, a apreensdo ¢ um encontro com O objeto e com as
possibilidades de recolhimento e reconhecimento de suas propriedades. Com esse encontro alguma
coisa se altera no sujeito como resultado do conhecimento. Nele surge algo que contém as
propriedades do objeto, uma imagem, que constitui o0 meio pelo qual a consciéncia apreende esse
objeto. No Capitulo 1 procuramos criticar, por meio do conceito de jogo, essa ontologia do
entendimento por considerar que ela estd em desacordo com a experiéncia humana, que ao invés de

reproduzir o mundo, faz sua configuracdo na medida em que cria sentidos que estabelecem
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coeréncias entre nossas percepgdes, nossas acdes, sentidos que integram a multimodalidade da
experiéncia humana por meio de proje¢des metaforicas. Enquanto jogo, o entendimento ¢ um
processo dialogico de objetivagdes e subjetivagdes € nao apenas a reproducao de uma imagem que
contém as propriedades de um objeto.

A investigagdo sobre os meios pelos quais os intérpretes configuram sua experiéncia com a
musica ¢ influenciada, sob um ponto de vista epistemologico € consequentemente cognitivo, pela
dicotomia entre sujeito e objeto (MARTINEZ; GHIENA, 2015) que perfaz a discussdo sobre a
experiéncia estética e sobre o entendimento. Essa dicotomia d& origem a diferencas conceituais
sobre qual a origem e a natureza da experiéncia, se ela se origina no sujeito ou no objeto,
contemplando dois tipos de explicagdo. Uma primeira é cognitivista e objetivista, por meio da qual
a experiéncia emerge do reconhecimento de qualidades presentes no objeto. Uma segunda
orientacdo ¢ de cunho subjetivista e entende que a experiéncia € algo que acontece dentro do sujeito
e depende apenas do desenvolvimento de sua consciéncia estética. Ambas as concepgdes partem de
uma cisao epistemologica e cognitiva que acarreta uma nogao que pouco valoriza a interpretagdo e a
criacdo como inerentes tanto a experiéncia estética quanto ao proprio ato do entendimento.

Conforme discutido no capitulo 1, o aspecto criativo e hermenéutico presente no
entendimento e na experiéncia da arte se mostra a partir da dialogicidade presente nas relagdes entre
sujeito e objeto que o conceito de jogo ilumina. A interpretacdo ndo ¢ apenas uma variedade
subjetiva de concepgdes de um mesmo objeto ou acdo, mas assinala o modo de ser do
entendimento: entender € interpretar e interpretar € recriar (GADAMER, 2012). Por ndo se limitar a
uma reprodugdo, a interpretacdo € circunscrita a um contexto € negocia com aspectos presentes no
objeto e com as experiéncias do sujeito. Como jogo, todo processo de construgdo de sentidos € um
ato em aberto ¢ uma agio interpretativa. E circunscrito a um contexto e depende do encontro e da
intera¢ao com a alteridade.

Como o jogo, a experiéncia da metaforicidade materializada no “ver como” ndo deve ser
abordada como algo que acontece no sujeito, mas sim na interse¢do com a alteridade, na
subjetivacao do objeto pelo sujeito e na objetivacdo da experiéncia que acontece pelo jogo —
entendido como processo dialégico de construgdo de sentidos — com determinado objeto. A
metafora ¢ um jogo de sentidos. No encontro com a alteridade — entendida como o dominio alvo, ou
seja, aquilo que o sujeito intenta atribuir sentidos — a metafora media o processo de construcao de
novos conhecimentos na medida em que dialoga com sentidos ja instituidos pelo sujeito. Esse
dialogo se efetiva pelo mapeando de caracteristicas presentes no dominio fonte que sdo projetadas

no entendimento do dominio alvo.
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O entendimento e a metaforicidade ndo sdo apenas um produto da consciéncia, mas um
processo de interacdo e de negociacdo com a alteridade, um didlogo entre o sujeito e o objeto. A
metafora ¢ capaz de efetivar um jogo de intercruzamento de experiéncias subjetivas e discursivas
que implica em uma selecdo de caracteristicas e atributos presentes no dominio-fonte. Nao ¢ um
processo apenas de observar semelhancas, mas de perceber quais atributos do dominio-fonte sdo
relevantes para aquela construgdo de coeréncias necessarias a uma situacdo. Ai se mostra a
criatividade da metafora, ndo s6 em quem a declara, mas também em quem a percebe (referimo-nos
especificamente as sensagdes que o emprego de determinadas metaforas pode induzir na
gestualidade) e em quem a interpreta. A metafora ndo pressupde necessariamente uma similaridade
a priori, entre alvo e fonte, a metafora conceitual cria, cognitivamente, similaridades ao emparelhar
dominios de experiéncia diversos. E na interagio entre dominios e ndo simplesmente em sua
comparagao, que a metaforicidade se estabelece.

A metéfora ¢, além de criativa, dialogica ao oferecer a possibilidade da coparticipa¢do na
construcdo de sentidos. Para essa coparticipacdo acontecer e a metaforicidade se estabelecer como
campo de transito intersubjetivo que possibilita a comunica¢do de uma experiéncia gestual nos
processos de ensino-aprendizagem da performance musical, € preciso que o dominio-fonte motive a
constru¢do de coeréncias para determinada situagdo, o que ¢ diretamente relacionado ao tipo e a
qualidade das experiéncias dos sujeitos envolvidos. Sem uma base experiencial comum, ndo ¢
possivel o estabelecimento da metaforicidade.

Consideramos que jogo, gesto e metafora, trés conceitos centrais na presente tese,
encontram-se no “ver como”, ou melhor, no “sentir como” e na experiéncia da metaforicidade que
configura uma forma especifica de compressao e de construgdo de sentidos que ¢ proficua para a
gestualidade na performance musical. Para dar materialidade a essa discussdo, voltaremos a
vivéncia relatada na introdugdo na tese em que a violista sente o arco como se fosse o martelo.
Entendemos que Volmer ao notar, selecionar e mapear aspectos da experiéncia com o martelo na
sua experiéncia com o arco, experimentou a metaforicidade ao sentir o arco “como se fosse” o
martelo. Mesmo sendo a condugao do arco uma acao ja conhecida, a interpretacdo de Volmer para
este gesto mudou, a partir de sua experiéncia sensorio-motora de sentir o arco como se fosse o
martelo, o que pdde fazer com que a violista sentisse de uma forma diferente a vitalidade presente
na gestualidade do arco.

O estabelecimento da metaforicidade configura uma forma especifica de construir sentidos.
“Sentir como” € um processo interpretativo e criativo, uma busca por coeréncias € a construgao de

3

um objeto significativo, no caso, um gesto. A metafora e a experiéncia de “sentir como” se

estabelece a partir de um espaco de interse¢do e de negociagdo de sentidos, o que possibilita a
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comunica¢do da experiéncia subjetiva e incorporada dos sujeitos. Nos processos de ensino-
aprendizagem que tém o corpo como agente cognitivo e expressivo, bem como a realizacdo de
acdes expressivas, um professor pode compartilhar, por meio de metaforas e de recursos
imaginativos, como percebe sua propria experiéncia gestual, convidando o estudante a entender essa
mesma experiéncia em seu corpo. O estabelecimento da metaforicidade estd relacionada a
flexibilidade interpretativa dos sujeitos, configurando uma importante habilidade a ser desenvolvida
na formacao de instrumentistas e de professores de instrumento.

Além de ser um conceito que possibilita dizer da dialogicidade presente em nossos atos de
entendimento, o jogo ¢ também uma categoria de acdo humana que estabelece uma esfera
temporaria de atividade com orientagdo propria e que se configura pelo prazer em sua realizagdo.
Ao instaurar uma realidade autonoma que enlaca e absorve o jogador, cria uma atmosfera na qual
podemos experimentar as coisas como se fossem outras (HUIZINGA, 2012, GADAMER, 2012).
Gadamer (2010) reconhece como um trago fundamental do jogar agir “como se”. O comportamento
de jogo se estabelece na busca por uma certa delimitagdo da arbitrariedade livre que se objetiva na
determinagdo de um comportamento “visado”. “Agir como se” € possivel em toda acdo que tenha
algo em vista, ou seja, em toda agdo que tenha intencionalidade. No jogo sempre temos algo em
vista, 0 que caracteriza essa atividade como intrinsecamente motivada. Por obedecer a interesses
intrinsecos, jogo e seriedade encontram-se profundamente relacionados e presentes no
comportamento dos jogadores. E uma atividade sempre circunscrita a regras ou a condutas que
podem ser mais ou menos fixas. Essa caracteristica faz do jogo um campo no qual pode emergir a
acdo criativa, na medida em que criar se distingue de um momento de livre contingéncia
(GADAMER, 2010). Para que haja jogo ¢ indispensavel a presenga de um elemento que responda
ao jogador ou que o questione, uma dialética que possibilita a entrada “em um nexo dindmico que
desenvolve sua propria dinamica” (GADAMER, 2012b, p. 180).

E proprio do jogo humano o estabelecimento de metas para si mesmo assim como visa-las
de maneira a ordenar os proprios movimentos. O jogo tem assim convergéncia com uma
caracteristica humana imprescindivel para o aprendizado musical: a capacidade de autorregulagcao
do comportamento. Enquanto a performance ¢ uma experiéncia publica, sua preparacao, ou aquilo
que costumamos chamar de pratica ou estudo, ¢ um trabalho solitario e que envolve muitas horas de
preparagao (CHAFFIN; LEMIEUX, 2004; ERICSSON, 1997). A capacidade de refletir, de regular e
de organizar a propria pratica sdo fatores relevantes para a constru¢do de habilidades em
performance musical, uma atividade dindmica que exige o constante direcionamento da atengao.

Entendemos que o desenvolvimento da capacidade de observag@o e andlise de si mesmo e

dos impedimentos musicais e gestuais relacionam-se intimamente a comportamentos presentes no
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jogo. A capacidade de autorregulagdao do proprio comportamento ¢ uma importante habilidade a ser
desenvolvida em todos os tipos de jogos. O desenvolvimento da capacidade de auto-observagao e
analise das qualidades presentes no gesto € dos movimentos necessarios a performance, assim como
o diagnostico de impedimentos e a criagdo de estratégias de solucionamento como o
desmembramento do gesto em unidades bésicas, a desconstrucdo da dificuldade e o
desenvolvimento da autopercep¢do sonora, podem ser mais bem desenvolvidos a partir de um
engajamento intrinseco com a atividade em questdo, e entender a performance musical como jogo ¢
criar condig¢des para o desenvolvimento dessas habilidades.

O conceito de jogo coaduna ainda com a perspectiva incorporada na cogni¢do. Numa
perspectiva representacionista o sentido estd nas coisas: o sentido de uma obra musical, de um
trecho, de um movimento, ou seja, o mundo esta 14 para ser descoberto. Em uma perspectiva
incorporada, por sua vez, o sentido emerge da interagcdo entre sujeito e objeto do conhecimento, a

ponto de sujeito e objeto se autodeterminarem.

Metafora

Dispositivo de cruzamento
entre dominios

agindo
"como se"

Metaforicidade
"vendo como"

Gesto

acdo
intencionalmente
construida

campo de
desenvolvimento
da acdo criativa

motivacao
intrinseca

Figura 2: diagrama ilustrativo as relagdes entre gesto, jogo e metafora

No diagrama da figura 2 procuramos expor graficamente as intrinsecas relagdes entre jogo,
gesto e metafora, que t€ém em comum a experiéncia da metaforicidade. A metafora ¢ um dispositivo

cognitivo que possibilita o cruzamento entre dominios e por isso ¢ uma importante ferramenta de
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aprendizagem. Recursos metaforicos sdo capazes de induzir gestos e qualidades presentes nos
gestos e, por isso, sdo potenciais comunicadoras da experiéncia subjetiva e incorporada. A metafora
tem ainda como caracteristica nos possibilitar ver uma coisa em termos de outra (LAKOFF;
JOHNSON, 2003; MULLER, 2008). Pela experiéncia da metaforicidade podemos ver como, ouvir
como e sentir como, estabelecendo relagdes de sentido entre dominios de experiéncia diversos.
Gestos, enquanto agdes intencionalmente construidas, podem ser melhor desenvolvidas a partir de
certas condi¢des que estabelecam um campo adequado para a elaboragdo de acdes criativas.
Entendemos que esse campo ¢ o jogo. O comportamento presente no jogo ¢ intrinsecamente
motivado, desenvolvido com prazer, interativo, dindmico e realizado com engajamento cognitivo e
expressivo.

Tocar um instrumento ¢ uma atividade dinamica, criativa — no sentido inclusive da criacao
de acdes que dao suporte a elaboracdo sonora — e interacional num sentido que apenas um jogo
pode ser. O jogo, assim como a performance, pode se estabelecer a partir de alguns principios de
acdo previamente estabelecidos, no entanto, seu desenrolar ndo pode ser previsto. Ambos,
performance musical e jogo, revelam-se como um fendmeno que se descobre em ato, isto €, em sua
realizagdo, o que mobiliza a habilidade de adaptacdo, de concentracao e de flexibilidade para lidar
com imprevistos. Como processo dindmico e imponderavel todo jogo comporta um risco intrinseco
e uma dimensdo de abertura para o imponderavel. Jogar ¢ constantemente entregar-se a uma saida
de si mesmo e aceitar a entrada em um nexo dindmico e autonomo a vontade do jogador. Quando
entramos no jogo, estamos abertos a experiéncia como espago de intersecdo e de fusdo entre nds
mesmos € 0 mundo.

Gostariamos de sintetizar alguns pontos apresentados até aqui: 1) o entendimento da
relevancia da experiéncia da metaforicidade na elaboragdo de uma boa organizacdo gestual na
performance musical, na medida em que a metafora ¢ um caminho para a objetivacdo da
experiéncia gestual 2) o jogo oferece um modelo de entendimento capaz de dar suporte a elaboragdo
criativa de conhecimentos tal como as levadas a cabo pela experiéncia da metaforicidade 3) os
comportamentos presentes no jogo criam um campo dialdgico, intersubjetivo e criativo proficuo
para o desenvolvimento da performance musical e seus processos de ensino-aprendizagem.

A experiéncia da metaforicidade se estabelece pelo cruzamento entre diferentes dominios de
experiéncia e cria coeréncias que possibilitam o entendimento sobre a realizagdo de uma acao.
Nesse sentido, quanto mais rico e diverso for o repertorio experiencial dos sujeitos, como a vivéncia
de diferentes experiéncias gestuais e cinestésica (fator apontado por Bosisio no capitulo 6 como
presente em sua didatica) lhe possibilitard um maior repertério imagético. Como discutido no

capitulo 2, imaginagdo e realidade (enquanto experiéncia vivida pelos sujeitos) sdo intrinsecamente
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relacionadas. A experiéncia fenoménica oferece material para as elaboracdes imaginativas e
consequentemente para a criacdo e para a percep¢do de metaforas, enquanto recursos que
possibilitam a construgo de sentidos que participam da delibera¢io sobre as a¢des. E a capacidade
da abstracdo de diferentes vivéncias corporais que possibilita aos sujeitos a experiéncia da
metaforicidade no dominio gestual, ou seja, que os possibilita “sentir como”. As metéforas,
enquanto recursos linguisticos, sdo ricas em induzir diregdes, medidas de forca, trajetorias e
inten¢des. Um caminho que possibilita transformar um movimento desordenado em um gesto ¢ pela
metaforicidade, a experiéncia de “sentir como”.

Defendemos que o ato de entendimento ¢ dialdgico, por isso um jogo. O entendimento ¢é
produto do acoplamento entre o objeto e suas propriedades, que se prestam a determinados usos e
possibilidades, e o sujeito com sua bagagem experiencial. Um mesmo objeto — um gesto, um trecho
musical — pode ser experienciado de diferentes maneiras por diferentes sujeitos, nao se tratando a
rigor de um mesmo objeto. O sujeito determina o objeto e nessa economia cognitiva ndo € possivel
desconsiderar que o objeto ¢ também um delimitador da experiéncia do sujeito.

Além de dialdgico, o ato de entendimento € criativo, constitui-se do estabelecimento de
coeréncias. Entender um gesto a fim de realizé-lo de maneira fluida e com um bom resultado sonoro
implica um processo criativo: a criagdo de coeréncias que orientem essa agdo. Tais coeréncias estao
ligadas a percep¢ao de sentidos como trajetoria, equilibrio, forca, contra-pressdo, entre outros que
orientam agdes deliberadas. O ato de entendimento ndo € uma criacdo subjetiva, encarcerada no
sujeito, mas acontece no didlogo com suas experiéncias prévias e com aquilo que o confronta. Sem
questionamento nao existe ato de entendimento. O confronto com a alteridade e o questionamento
frente a essa experiéncia ¢ condi¢do ontologica do entendimento. Como consequéncia da adocao
desse modelo, ndo € possivel incutir um conhecimento em alguém. Em ultima medida, o sujeito
ensina a si mesmo a partir de coeréncias ja estabelecidas, o que o possibilita atribuir sentidos em
relacdo ao que ¢ confrontado a entender. Num processo de ensino-aprendizagem dialodgico, o
professor pode sugerir principios orientacionais sobre os gestos, mas o aluno s¢ efetivamente
aprende quando vivencia tais coeréncias em seu proprio corpo. No esforco de fornecer tais
principios para seus alunos, o professor de instrumento objetiva as sensagdes que emergem de sua
acdo na forma de um discurso que, em grande medida, ¢ pautado por metdforas e recursos
imaginativos. Essa ¢ a linguagem capaz de afetar o corpo e de mobiliza-lo a agir em determinada
direcdo, com certa intencao, configurando determinada trajetoria.

No processo de constru¢do de uma acgdo deliberada sobre um instrumento, ou seja, na
transformagao de um movimento aleatorio e desordenado em um gesto, ocorre uma acomodag¢ao do

sujeito em relacdo as caracteristicas do objeto, no caso o instrumento. E uma atividade sensorio-
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motora que procura criar uma singularidade sonora por meio da exploragdo e da pesquisa do gesto e
de seus efeitos sonoros. Por mais que parta de parametros bem definidos, como por exemplo a
retilinearidade do arco, € o sujeito que encontra seu proprio gesto, ndo € um tipo de conhecimento
que possa ser incutido em alguém. O sujeito encontra em si mesmo o gesto no processo de
acomodacdo em relagdo ao instrumento musical, entendido como uma forma de alteridade. Nesse
processo, o instrumentista subjetiva o objeto dando-lhe suas proprias coeréncias. Nesse dinadmico
processo de dar forma a agdo, motivada pela acomodacao em relagdo ao instrumento, existe uma
exploracdo que ¢ inventiva, uma coerente busca de referéncias e padrdes que permitem ao
instrumentista evocar diferentes agdes musicais.

Além de fornecer um modelo ao ato de entendimento, o campo de acdo propiciado pelo
jogo configura uma certa atitude frente ao conhecimento. Pensar uma a¢do como jogo — no caso a
performance musical e sua preparacdo — ilumina aspectos como a motivacao intrinseca e a
dialogicidade. A motivacdo intrinseca se refere ao prazer relacionado a realizacdo de certa atividade.
Ao ser percebida como um fim em si mesma, ¢ intrinsecamente motivada, ou seja, 0 que a motiva
nao ¢ uma finalidade exterior, utilitaria. O estabelecimento da motivagdo intrinseca frente a uma
atividade ¢ capaz de mobilizar o engajamento cognitivo dos sujeitos e sua atencdo. Todo processo
de aprendizagem deveria poder ser experimentado como jogo, como um evento prazeroso e
intrinsecamente motivado. Podemos pensar a performance musical como jogo basicamente sobre

trés aspectos inter-relacionados:

3.1. O gesto como jogo sensorio-motor

Segundo Delalande (2019) deixamos de pensar a musica como jogo e deixamos de nos
atentar para as consequéncias desse conceito para o fazer musical. Na crianga, a ludicidade ¢ um
aspecto espontaneo. A descoberta sobre a propria agdo — ou como denomina Delalande a partir de
uma nomenclatura de Piaget, o jogo sensorio-motor infantil — tem uma funcdo de adaptagdo
cognitiva. Por meio da acdo no espaco, pela criagdo de gestos, pela manipulagdo de objetos, pela
acdo concreta do corpo, a crianga conhece o mundo. Por meio de sua agdo ela constroi esquemas
sensorio-motores que lhe ddo dominio sobre o entorno e que também servem de base experiencial
para o desenvolvimento posterior de entendimentos mais abstratos. Num sentido andlogo, um
instrumentista atua sobre seu instrumento construindo gestos que o permitem a expressao sonora. O
jogo sensorio-motor para a crianga ¢ uma fonte de prazer, na qual ela aprende a controlar suas

acoes. Por sua vez, nem sempre as agdes envolvidas no desenvolvimento musical de instrumentistas
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sd0 necessariamente entendidas como uma fonte de prazer, o prazer em dominar o gesto e
expressar-se por meio da acao.

Para Delalande (2019) existem alguns resquicios do jogo sensério-motor das criangas na
vida adulta, um desses resquicios seria a performance musical enquanto experiéncia corporal
expressiva na qual a criagdo do gesto ¢ uma experiéncia de prazer, pois quando ha jogo, ha prazer
em sua realizacdo. “A maneira de tocar um instrumento de teclado ou cordas, e o controle da
sonoridade dos instrumentos de sopro criam uma fusdo entre a sensagdo e a motricidade que nao
esta distante daquela que caracteriza os primeiros esquemas sensorio-motores da pequena infancia”
(DELALANDE, 2019, p. 35).

O jogo sensério-motor ¢ uma experiéncia sensorial a partir da qual a crianga adapta-se ao
mundo e se v€ atuando nele por meio de um progressivo aumento de um repertorio de agdes que
vao desde sugar, segurar, caminhar, correr, lancar, encaixar. S@o gestos € ao mesmo tempo
sensacdes a eles associadas. As sensacdes que emergem da acdo sobre um instrumento, a criacdo do
gesto musical, — enquanto agdo corporal que produz um rastro sonoro — n3o pode ser
desconsiderada enquanto uma experiéncia de prazer sensorio-motor que emerge da experiéncia da
performance musical e tal perspectiva deve ser desenvolvida nos processos de ensino-aprendizagem

musicais.

3.2. Jogo metaforico imaginativo

Tanto na perspectiva da sua recep¢do quanto de sua producdo, a musica configura-se como
um jogo metafdérico imaginativo. A percep¢ao dos sons como musica assim como a objetivagdo dos
gestos que possibilitam a execugdo musical sdo impregnados por um certo nimero de esquemas e
de organizagdes oriundos de outros dominios, ambos possuindo tragos comuns a movimentos
presentes em experiéncias vividas. Nossas vivéncias extra-musicais estdo presentes na misica como
espécie de tragco (DELALANDE, 2019). O jogo metaférico imaginativo presente na recep¢ao € na
realiza¢do musical constitui-se no mapeamento € na proje¢ao dessas vivéncias.

Um aspecto fundamental do jogo e do jogar ¢ esta relacionado ao estabelecimento de uma
atmosfera na qual podemos experimentar as coisas como se _fossem outras, ou seja, 0 jogo cria uma
experiéncia de realidade. Ao reconhecer as coisas “como se fossem” outras, estamos no campo de
acdo e de entendimento que se configura pelo jogar. Agir “como se” e atribuir sentidos metaforicos
e, consequentemente, experimentar as coisas ‘“como se fossem” outras, vinculando-as ao
reconhecimento de aspectos ja conhecidos em nossa experiéncia sdo comportamentos presentes no

jogo. No reconhecimento identificamos mais do que apenas € conhecido: agimos “como se”, vemos,
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sentimos e ouvimos as coisas “como se fossem” outras a fim de, ao reconhecé-las, guiarmos nossas
acdes e nossas percepgdes. Sob o paradigma do jogo, estabelecemos uma relagdo dialdgica e
criativa com o conhecimento ao reconstruirmos criativamente sentidos, o que nos possibilita
revestir de novas coeréncias a alteridade que nos confronta, o que faz com que possamos reconhecer
o familiar no desconhecido seja esse desconhecido um som, um gesto, uma imagem.

3.3. A performance como jogo intersubjetivo

Outro trago fundamental do jogo € seu carater intersubjetivo. Jogamos sempre com alguém
ou com alguma coisa. O encontro dialdgico que estabelece o campo de jogo possibilita as trocas
intersubjetivas. Tanto as atividades criativas quanto as trocas intersubjetivas residem num mesmo
“espago” experiencial que nao € nem interno nem externo ao sujeito. Jogo ¢ um conceito que abre
um campo de intersecdo que nao ¢ apropriadamente descrito nem pelo termo “interno” nem pelo
“externo”. O jogo e o jogar reside nesse “terceiro espaco”, para usarmos um termo de Winnicott
(1975). Um espago que em nenhum sentido ¢ “dentro” do individuo, tio pouco ¢é “fora” dele. E o
campo de acao em que afetamos e somos afetados pelo mundo e por outros sujeitos. Esse afetar-se
pode se dar por meio de um encontro concreto — na relagdo entre intérprete e publico e entre
professor e aluno — ou virtual — a relagdo entre compositor e intérprete por meio da obra musical.

O texto ¢ como um campo de jogo entre autor e leitor em que sentidos ndo sdo pré-
estabelecidos e estaticos, mas sim negociados e construidos na dindmica presente nos atos de leitura
(ISER, 2002). Assim como a obra literaria, a obra musical ¢ também um campo de jogo e de
negociacao de sentidos entre compositor e intérprete. Por exemplo, o timbre ¢ um espaco de jogo
entre compositor e intérprete. O compositor pode explicitar as notas, sua duracdo, acentuagdes, mas
o timbre € construido pelo instrumentista a partir de sua interpretacdo de como a musica deve soar.
O sentido ndo ¢ um produto acabado e recebido passivamente, mas sim um jogo, € como tal ¢ um
processo aberto e dindmico. O texto musical ndo ¢ um objeto estatico a ser entregue intacto do
compositor para o ouvinte. Como campo de jogo ele estd aberto a negociagdes de sentidos oriundas
de cada nova recriacdo — para nao usarmos ao termo reproducao — por parte do intérprete.

O conceito de jogo ilumina o aspecto performativo da constru¢do de sentido, seu carater
dindmico e produtivo e atuacional. Assim como o intérprete deve estar aberto para o jogo da
imprevisibilidade presente em toda performance, o compositor também deve estar aberto para a
imprevisibilidade inerente a toda interpretagdo. O texto, ou a obra musical, ndo deve ser entendida
como um objeto a ser representado, mas sim como o material a partir do qual algo novo ¢
modelado. Ao entender as relagdes entre autor e intérprete como jogo, podemos colocar em

evidencia os processos de elucidagdo e de complementagdo presentes nos processos de construgao
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do sentido na obra musical. Cada novo encontro com a obra — cada jogo — sera unico: um campo de
acdo, de intersecdao, um encontro dindmico e dialdgico.

A performance € também um jogo entre publico e intérprete. Nao sendo possivel separar a
obra musical das condigdes nas quais € produzida, € preciso criticar a concepgao presente na musica
de concerto ocidental de que a performance ¢ a reproducdo e ndo a constru¢ao do sentido musical,
tanto pelos interpretes quanto pelos ouvintes. A tradi¢do da musica de concerto ocidental entende a
obra musical como um objeto, por sua vez, a arte, como discutido no capitulo 1, ndo deve ser
entendida como um objeto de fruigdo. A arte ¢ inseparavel de sua interpretacdo e a obra musical da
experiéncia da performance e da escuta, uma vez que ela ¢ recriada a cada nova experiéncia do
ouvinte e do intérprete. Sendo assim, a obra musical ndo é um objeto autdbnomo em relagcdo a quem
a realiza e em relacdo a quem a escuta. A experiéncia estética e os sentidos que dela emergem,
devem ser entendidos como um processo dindmico e dialdogico, como um jogo € ndo como uma
reproducdo ou representagdo de um objeto que € por si. Pensar a performance musical como jogo
entre performer e ouvintes comporta a ideia de que o sentido musical ¢ construido no ato da
performance contando com as negociacdes de sentido entre compositor, performers e publico e que,
por fim, o ouvinte ndo € passivo no processo de escuta, mas ¢ um coparticipe do sentido musical.

A performance sob a perspectiva de seus processos de ensino-aprendizagem também ¢ um
jogo intersubjetivo entre professor e aluno. Para desenvolver esse ponto, vamos contar com a

contribuicao de Winnicott. Para o autor

a psicoterapia se efetua na sobreposicdo de duas areas do brincar, a do paciente e a do
terapeuta. A psicoterapia trata de duas pessoas que brincam juntas. Em consequéncia, onde
o0 brincar ndo ¢é possivel, o trabalho efetuado pelo terapeuta ¢ dirigido entdo no sentido de
trazer o paciente de um estado onde ndo ¢é capaz de brincar para um estado em que o ¢é
(WINNICOTT, 1975, p. 59).

Transpondo a tese de Winnicott para o contexto dos processos de ensino-aprendizagem,
podemos entender que tais processos acontecem em uma sobreposicao entre duas areas e jogo, a do
professor e a do estudante. Em um processo significativo de ensino-aprendizagem, ou seja, um
processo comprometido com a transformacao da experiéncia do estudante, as trocas intersubjetivas
presentes nesse processo devem poder ser desenvolvidas a partir de uma relagdo dialogica e
coparticipativa. Como muito apresentado por Lavigne no capitulo 6, ser um bom professor ¢
conseguir se aproximar do entendimento do outro e ndo simplesmente impor o seu como verdade.
Uma habilidade importante para o professor que, no entanto, nem sempre ¢ facilmente encontrada e
desenvolvida talvez pela falta de conscientizagdo da relevancia do jogo intersubjetivo nos processos

de ensino-aprendizagem.
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E, assim, fungdo do professor possibilitar o jogo em seu estudante, convida-lo a perceber o
prazer no jogo da constru¢do do gesto — no jogo sensorio-motor € no jogo metaforico imaginativo
acima referidos — assim como o quanto a interpretacdo de uma obra musical ¢ um jogo entre as
inten¢des do compositor e do intérprete e o quanto a experiéncia da performance publica coloca em
evidencia as habilidades de um bom jogador: sua flexibilidade de lidar com imprevistos, sua
resiliéncia, sua adaptabilidade a diferentes situagdes e sua capacidade de estar em uma disposi¢ao

de abertura para o publico e ndo de medo.
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Consideracoes finais

Na presente tese procuramos discutir, a luz de teorias contemporaneas da cognicdo e da
cognicdo musical, como conhecimentos referentes a pedagogia do violino e da viola sdo
objetivados e comunicados, o que procuramos realizar pela andlise da tradicdo de ensino
Flesch/Bosiso/Lavigne.

Em nossa anélise procuramos abordar as projecdes metaforicas, segundo duas perspectivas:
enquanto frames ¢ enquanto estratégias de comunicagdo da experiéncia, seja ela corporal, auditiva,
sensivel, subjetiva.

Tratamos de discutir a relevancia de se trazer a experiéncia subjetiva da corporeidade para a
linguagem, primeiramente por sua importancia para os processos de ensino-aprendizagem e a
importancia da metafora conceitual, dos recursos imaginativos na objetivagdo, construcdo e
comunicacdo de narrativas gestuais. Professores de instrumento lidam cotidianamente com a
questdo de reconhecer qual ¢ a dificuldade do aluno, objetivar e comunicar possiveis caminhos de
como solucionar tal dificuldade. Além de recursos como a mimeses gestual e sonora, o que
entendemos como estratégias narrativas sdo também importantes nesse processo ¢ dizem respeito a
como o professor objetiva e comunica conceitualmente para o estudante sua propria experiéncia na
realizacdo musical: as sensagdes que emergem de sua atuagdo corporal, a trajetoria do gesto, sua
vitalidade, temporalidade, motivacdo e origem do movimento. Tocar um instrumento ¢ uma
atividade incorporada em que o instrumentista lida constantemente com um jogo de relacdes de
forgcas que atuam em movimento € na qual a criagdo de coeréncias que permitam a construgao de
sentidos sobre essa experiéncia ¢ um fator importante.

As construcdes narrativas que visam comunicar sobre a experiéncia da performance devem
ser proficuas em objetivar, ou seja em revestir de coeréncias, a percepcao das for¢as que atuam no
movimento. O corpo em movimento experimenta sentidos como equilibrio, trajetoria, peso,
obstrucao, entre tantos outros. A habilidade de tocar um instrumento envolve, assim, dar sentido a
acdes que possibilitam a produgdo sonora por meio de narrativas gestuais, que sdo objetivadas em
imagens, metaforas e esquemas que podem ser mais ou menos verbalizados, conferindo ao
instrumentista um repertorio que o possibilita organizar-se gestualmente. Mais do que uma
instrugdo a ser seguida ou a prescri¢do de uma certa posi¢cao do corpo, uma narrativa gestual tem
como objetivo sugerir e conscientizar as sensagoes relacionadas a uma adequada relagdo de forgas
que permitem o livre deslocamento espacial possibilitando uma boa produgdo sonora ¢ a

expressividade.
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Os discursos sobre o fazer musical que embasam metodologias de ensino, tal qual nos
propusemos a analisar na presente tese e que possibilitam a comunicagdo de conhecimentos em
performance musical, sdo organizados por frames, modelos cognitivos que balizam sentidos e
inferéncias e sdo recursos cognitivos pelos quais estruturamos caminhos de interpretar nossas
experiéncias. Ao comunicarmos sobre a experiéncia musical da producdo sonora, o fazemos
segundo processos que permitem a objetivacdo dessa experiéncia, ou seja, dizemos como
percebemos e da forma como damos sentido. Essas narrativas podem superficialmente estabelecer
uma relagdo hierdrquica entre corpo € mente o que, em nosso entendimento, tende a uma
simplificagdo e a uma falta de objetivagdo dos processos implicados nas intrincadas relagdes que
estdio em jogo na construcdo da gestualidade na performance musical. O entendimento
hierarquizado e dicotdmico entre corpo € mente, que da origem a outros pares de dicotomicos como
acdo/intencdo, forma/contetdo, sujeito/objeto ndo sdo geridos necessariamente por uma relagdo
hierarquizada e unilateral na qual a mente age sobre o corpo, a intengdo dita a a¢do e o conteudo a
forma, mas sim por uma relacdo de complementariedade e de intercambio, 0 que procuramos
iluminar por meio do conceito de jogo. A performance musical entendida como jogo, ou seja, 0 jogo
como um frame para pensarmos os processos levados a cabo na performance musical e seu ensino,
coloca em evidencia o carater dinamico, intersubjetivo, automotivado, dialdégico e criativo
envolvido essa atividade. O jogo salienta ainda o fato de que o sentido ¢ uma construcao partilhada
entre interprete, publico e compositor tratando-se de um jogo intersubjetivo € que a construgdao do
gesto ¢ um tipo de jogo sensério-motor e um jogo metaforico imaginativo.

Entendemos que os discursos sobre o fazer musical, na medida em que dizem sobre a
constru¢do de uma habilidade que é também corporal, ndo sustentam a dicotomia entre corpo e
mente. O discurso representacionista que permeia a construcao de conhecimentos em performance
musical acaba por cair em contradi¢ao, pois em algum momento da narrativa o corpo sera tratado
como agente cognitivo. Um agente que tanto experimenta quanto transmite sentidos e que pode
também ser o impulsionador da intencdo expressiva. Sem a agdo corporal sentidos musicais e
intencdes expressivas nao podem ser expressos. Essa acdo ndo ¢ um simples movimento, mas um
gesto intencionalmente construido com o objetivo de produzir determinado resultado musical. Os
meios pelos quais uma inteng¢ao artistico-musical materializa-se em som ¢ dependente de nossa ag¢ao
corporal e, por isso, o entendimento de que a intencionalidade artistica deve estar acima da
corporeidade ¢ contraditéria. Um discurso que vise compartilhar € construir conhecimentos sobre o
fazer musical e seu ensino nao se concretiza apenas mantendo o entendimento de que os processos
mentais estdo num patamar superior ao corpo. Falar sobre performance musical e construir

conhecimentos nessa area ¢ também falar sobre o corpo, sobre os movimentos do corpo e sobre os
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processos de producdo de sentidos que possibilitam uma boa organizagdo gestual na performance,
pois todo gesto ¢ impregnado de intencionalidade.

Entendemos que a formagdo em musica ndo oferece oportunidades para que o futuro
instrumentista e professor aprenda a articular seu entendimento de forma mais sistematica por meio
de imagens ou recursos imaginativos, imagéticos e metaforicos. A formacao académica prioriza o
aprendizado instrumental e pouco ou nada discute sobre os processos cognitivos de construgdo de
sentidos associados a pratica da performance e seu ensino. Por fim, em vez de respostas oferecemos
novos questionamentos para futuras pesquisas: essa maneira de entender o gesto, a partir de uma
visdo dicotdmica e hierarquizada entre a¢do e inteng¢do produz que consequéncias para a experiéncia
do musico? Existem outras metaforas condensadoras da constru¢do do gesto na performance? Os
conhecimentos necessarios a performance sdo construidos apenas nas aulas de instrumento? Como
associar as diferentes disciplinas tedricas ao conhecimento pratico do instrumentista? Sua formagao
requer ainda outros conhecimentos mais especificos ndo contemplados nos curriculos de musica?
Como conhecimentos praticos e tedricos sobre corporeidade, estratégias de manutencao do foco na
pratica e na performance, estratégias para lidar com ansiedade podem ser ensinados de forma
sistematica na formag¢ao do instrumentista?

Acreditamos ainda que estudos mais aprofundados da relagdo entre imaginacdo, gesto e
metafora podem ser desenvolvidos como, por exemplo, uma pesquisa empirica que procure explorar
cada um dos sentidos que emergiram das narrativas analisadas no presente estudo, tal como
trajetoria, apoio, equilibrio, assim como as relagdes entre o gesto corporal e a expressdo de sentidos

em musica.

193



Referéncias

ALESSANDRONI, Nicolds. Desarollo conceptual, metafora y metonimia: Un modelo para
compreender la trayectoria cognitiva del concepto “appoggio”. Epistemus: Revista de estudios em
Musica, Cognicion y Cultura. La Plata, n.3(2), p.69-87, 2015.

AMARAL, Vinicius Ferreira. 4 tradicdo Flesch-Rostal-Bosisio no Brasil. 2013. Dissertacao
(Mestrado em Musica — Praticas Interpretativas) — Escola de Musica, Universidade Federal do Rio
de Janeiro.

AGAMBEN, G. O pais dos brinquedos: reflexdes sobre a historia e sobre o jogo. In: AGAMBEN,
G. Infdncia e historia: destrui¢do da experiencia e origem da historia. Belo Horizonte: Ed UFMG,
2008

BREGMAN, Albert, S. Auditory Scene Analysis: The Perceptual Organization of Sound. MIT Press,
1994

BOMMEL, Bas van. Between "Bildung" and "Wissenschaft": The 19th-Century German Ideal of
Scientific Education. European History On Line, 2015. http://ieg-ego.eu/en/threads/models-and-
stereotypes/germanophilia-and-germanophobia/bas-van-bommel-between-bildung-and-
wissenschaft-the-19th-century-german-ideal-of-scientific-education acessado em 11/06/2109

BUTTERFIELD, Matthew. The musical object revisited. Music Analysis, Oxford, n.21/iii, p.327-
380, 2002.

CALLOIS, Roger. Os jogos e os homens: a mascara e a vertigem. Lisboa: Ed. Cotovia, 1990.

CHAFFIN, Roger; LEMIEUX, Anthony. General perspectives on achieving musical excellence. In:
WILLIAMON, Aaron. Strategies and techniques to enhance performance. New York: Oxford
University Press, 2004

CLAYTON, M; LEANTE, L. Embodiment in music performance. In: CLAYTON, M; DUECK, B;
LEANTE, L. Experience and meaning in music performance. Oxford University Press, 2013

CIENKI, A. MULLER, C. Metaphor, gesture and thougth. In: GIBBS, R.W. The cambridge
handbook of metaphor and thougth. Cambridge University Press, 2008

COOK, N. Entre o processo ¢ o produto: musica e/enquanto performance. Per Musi. Belo
Horizonte, n.14, p.05-22, 2006.

DAMASIO, Antonio. E o cérebro criou o homem. Sio Paulo: Companhia da Letras, 2011.
. O mistério da consciéncia. Sao Paulo: Companhia das letras, 2015.
DAVIDOFF, Jules. Cognition Through Color, MIT Press: Cambridge, 1991

DAVIDSON, Jane W. The solo performer’s identity. In. MACDONALD, A.R.; HARGREAVS,
D.J.; MIELL, D.(Orgs.). Musical identities. New York: Oxford University Press, 2002.

DELACAMPAGNE, C. Historia da filosofia no século XX. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1997

DELALANDE, Fragois. A musica é um jogo de crianga. Sao Paulo: Peiropolis, 2019.

ERICSSON, K. Anders. Deliberate practice and acquisition of expert performance: an overview. In:
JOGENSEN, Harald; LEHMANN, Anderas. Does practice make perfect? Current theory on
instrumental music practice. Oslo: NMH-publikasjoner, 1997.

FAUCONNIER, Gilles. Introduction to methods and generalizations. (To appear-methods and
generalizations). In: JANSEEN, T & REDEKER, G. (Orgs.). Scope and Foudations of Cognitive

194


http://ieg-ego.eu/en/threads/models-and-stereotypes/germanophilia-and-germanophobia/bas-van-bommel-between-bildung-and-wissenschaft-the-19th-century-german-ideal-of-scientific-education
http://ieg-ego.eu/en/threads/models-and-stereotypes/germanophilia-and-germanophobia/bas-van-bommel-between-bildung-and-wissenschaft-the-19th-century-german-ideal-of-scientific-education
http://ieg-ego.eu/en/threads/models-and-stereotypes/germanophilia-and-germanophobia/bas-van-bommel-between-bildung-and-wissenschaft-the-19th-century-german-ideal-of-scientific-education

Linguistics. The Hague: Mouton de Gruyter, 2003

FILLMORE, Charles. J. Frame semantics and the nature of language. In: Annals of New York
Academy of Sciences, 1976, Nova York, v.280, n.1,1976

FRANKLIN, E. N. Dynamic alignment through imagery. lllinois: Human Kinetics, 1996.
FLESCH, Carl. The art of violin playing. Ed: Carl Fisher, 1939

GADAMER, H.G. A hermenéutica da obra de arte. Sdo Paulo: martins fontes, 2010
.Verdade e método (12nd ed). Petropolis: Editora Vozes, 2012.
. Verdade e método II: complementos e indice (12nd ed). Petropolis: Editora

Vozes, 2012

GAY, M.A. Estou de altos! As possibilidades do jogo para a historia. 2010. Dissertacao (Programa
de Pos-graduagao em Historia). Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

GIBBS, Raymond, W. Embodiment and cognitive science. Cambridge University Press, 2005
GILL, Santinder. Tacit Engagement: Beyond Interaction. Springer, 2015

GLUCKSBERG. Sam. How metaphor create categories-quickly. In: GIBBS, R.W. The cambridge
handbook of metaphor and thougth. Cambridge University Press, 2008

GRESPAN, J. Prefacio. In: Aratjo, A, M. 4 atualidade do acontecer. (pp:11-15) Sao Paulo:
Humanitas, 2008

GRODIN, J. Hermenéutica. Sdo Paulo: Parabola editorial, 2012

GROTH, Camilla. Design and Craft Thinking Analysed as Embodied Cognition.
FORMakademisk,V.9,n.1, 2016

GODOQY, Rolf. Coarticulated Gestural-sonic Objects in Music. In: GRITTEN, A.; KING, E. (orgs).
New Perspectives on Music and Gesture. SEMPRE, 2011.

GUMBRECHT, H.U. 4 modernizac¢do dos sentidos. Sao Paulo: Editora 34, 1998

Elogio da beleza atlética. Sao Paulo: companhia das letras, 2007
Graciosidade ¢ jogo: porque ndo ¢ preciso entender a danca. In:
GUMBRECHT, H.U. Graciosidade e estagnacao: ensaios escolhidos. Rio de Janeiro: Contraponto,
2012.

HATTEN, Robert. Interpreting Musical Gestures, Topics, and Tropes: Mozart, Beethoven, Schubert
Indiana University Press, 2004.

HESSEN, Johannes. Teoria do Conhecimento. Coimbra: Armenio Amado, 1978

HOLMES, Patricia. Imagination in practice: a study of the integrated roles of interpretation,
imagery and technique in the learning and memorisation processes of two experienced solo
performers. British Journal of Music Education. V. 22, p. 217 - 235, 2005.

HOSTETTER, Autumn; ALIBALI, Martha. Visible Embodiment: Gestures as Simulated Action.
Psychonomic Bulletin & Review, 15 (3), p. 495-514, 2008.

HUIZINGA, Johan. Homo Ludens: O jogo como elemento da cultura. Sdo Paulo: Ed. Perspectiva,
2012.

IMBERTY, Michel. Narrative in Music and Interaction. Musicae Scientiae. Special Issue, p.3-13,
2008 https://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/1029864908012001011 acesso em 14/06/2019

ISER, Wolfgang. O jogo do texto. In: Lima, Luiz Costa. 4 literatura e o leitor: textos de estética da
recep¢do. Rio de Janeiro: Ed. Paz e terra, 2002.

195


https://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/1029864908012001011

IKUTA, Kemiko. The role of “craft language” in learning “Waza”. AI & Society, 4 (2), p.137-146,
1990

JENSENIUS et al. Musical Gestures: concepts and methods in research. In: GODY, R; LEMAN, M.
Musical gestures: sound, movement and meaning. Routledge press, 2009

JOHNSON, Mark. The body in the mind: The bodily basis of meaning, imagination an reason.
Chicago: University of Chicago Press, 1987.

JOHNSON, Mark; LARSON, Steve. Something in the way she moves: Metaphors of musical
motion. Metaphor and symbol. V. 18(2). p.63-84, 2003.

KLINKENBERG, Jean Marie. Métaphore et cognition. In: CHARBONNEL, N; KLEIBER, G.
(1999). La métaphore entre philosophie et rhétorique. Paris: Presses Universitarie de France, pp.
135-170, Tradugao para uso escolar de Tarso Mazzoti, 2002

. Manual de semiotica general. Bogota: Fundacion Universidad de Bogota Jorge
Tadeo Lozano, 2006

LAKOFF, George. Woman, fire, and dangerous things: what categories reveal about mind.
Chicago: The University of Chicago Press, 1987

LAKOFF, George. The neural theory of metaphor. In: GIBBS, R.-W. The cambridge handbook of
metaphor and thougth. Cambridge university press, 2008

LAKOFF, George & JOHNSON, Mark. Philosophy in the Flesh: The embodied mind and its
challenge to western thought. New York: Basic Books, 1999.

. Metaforas da vida cotidiana. Sdo Paulo: Mercado das

letras, 2002.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. Pesquisa em educagdo:abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU,
1986

MACIENE, Meryelle Nogueira. Estratégias de enfrentamento da ansiedade de performance
musical (APM): um olhar sobre musicos profissionais de orquestras paulistas. 2016. Tese
(Programa de Po6s-Graduagdo em Musica) Escola de Comunicagdo e Artes, Universidade de Sao
Paulo.

MARTINEZ; Isabel; GHIENA, Alejandro. Formas de Vitalidad y ejecucion expressiva: Un analisis
del perfil sonoro-kinético de diferentes versiones del ‘Preludio Op. 28, 7° de F. Chopin. Actas de
ECCoM.Vol. 2 N° 2, La Experiencia Musical: Cuerpo, Tiempo y Sonido en el Escenario de Nuestra
Mente. 12° ECCoM. Buenos Aires: SACCoM. pp. 85-94, 2015

MATURANA. H. Ontologia da realidade. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2014

MAZZOTTI, Tarso. Doutrinas Pedagogicas: maquinas produtoras de litigios Marilia: Poiesis,
2008

MULLER, Cornelia. Metaphors dead and alive, sleeping and waking: a dynamic view. Chicago:
The University of Chicago Press, 2008.

MCNEILL, D. Gesture and thought. Chicago: University of Chicago Press, 2005
MINAYO, Maria Cecilia de Sousa. O desafio do conhecimento. Sao Paulo: HUCITED, 2008

NUNEZ, R; SWEETSER, E. With the future behind them: convergent evidence from Ayamara
language ang gesture in the crosslinguistic comparison of spatial construals of time. Cognitive
Science n.30, 2006

196



NOGUEIRA, Marcos. Perspectivas de uma estética do entendimento musical. In: V SIMPOSIO DE
COGNICAO E ARTES MUSICAIS. 2009. Goiania. Anais do Simcam. p. 34 — 44.

. Musica na carne: o caminho para a experiéncia musical incorporada. Musica em
contexto, anoVIII V.1 p.92 — 119, 2014.

OLIVEIRA, L.F. O estudo da musica a partir do paradigma dinamico da cognic¢do. Percepta —
Revista de Cogni¢ao Musical, 2 (1): 17-36, Curitiba, 2014

OSTROWER, Fayga. Criatividade e processos de criagdo. Petropolis: Ed. Vozes, 2014.

RAY, Sonia. Fatores de estresse e ansiedade na performance musical: Historico e perspectiva apos
10 anos de Simcam. Revista Percepta, 1(2), 115-126, 2014.

REHDING, Alexander. Hugo Riemann moonshine experiment In: REHDING, A. Hugo
Riemann and the birth of modern musical thoought. Londres: Cambridge University Press,
2003. p. 15-35.

ROSCH, Eleonor. Principles of categorization. In: ROSCH, E; LLOYD, B. Cognition and
Categorization. Hillsdale, Nova Jersey: Lawrence Erlbaum, 1978

SAMPAIO, Leandro Rodrigues. Revisdo de aspectos conceituais, teodricos e metodologicos da
empatia. Psicologia, ciéncia e profissdo 29(2) 212-227, 2009

SANTOS, L.A. O fendmeno do jogo e a hermenéutica de Hans-Georg Gadamer. Revista Intuito,
6(2):102-112, Porto Alegre, 2013

SHEETS-JONHSTONE, Maxine. The primacy of movement. Philadelphia: John Benjamins Press,
2011

SPITZER, Michael. Metaphor and musical thought. Chicago: University of Chicago Press, 2004.

STERN, Daniel. Forms of vitality: exploring dynamic experience in psychology, the arts,
psychotherapy and development. Londres: Oxford University Press, 2010

STORROLI, Wania Mara Agostini. O corpo em agao: a experiéncia incorporada na pratica musical.
Revista da Abem Londrina, v.19, n.25, p.131-140, 2011.

STRAUSS, Anselm; CORBIN, Juliet. Pesquisa qualitativa: técnicas e procedimentos para o
desenvolvimento de teoria fundamentada. Porto Alegre: Artmed, 2008.

TREVARTHEN,Colwyn; DELAFIELD-BUTT, Jonathan; SCHOGLER, Benjaman . Psychobiology
of Musical Gesture: Innate Rhythm, Harmony and Melody in Movements of Narration. In:
GRITTEN, A.; KING, E. (orgs). New Perspectives on Music and Gesture. SEMPRE, 2011.

TURTELLI, Larissa Sato. Relagoes entre imagem corporal e movimento: uma reflexdo a partir de
uma pesquisa bibliografica. 2003 Dissertacdo (Faculdade de educagdo fisica) Universidade
estadual de Campinas.

VINES, Bradley. Performance Gestures of Musicians: What Structural and Emotional Information
Do They Convey? Gesture-Based Communication in Human-Computer Interaction, 5th
International Gesture Workshop, Genova, Italia, 2003

VARELA, Francisco; THOMPSON, Evan; ROSCH, Eleanor. A mente corporea: Ciéncia cognitiva
e experiéncia humana. Lisboa: ed. Instituto Piaget, 1991.

VARELA, F. El fenomeno de la vida. Santiago: Dolmen Ediciones, 2000

197



VASS, E. Methamorfosis: Creativity, connectedness, emboiment and affect. Disponivel em:
http://www.culturaldiplomacy.org/acd/content/articles/20111oam/participantpapers/Creativity, conn
ectedness, embodiment and affect.pdf acessado em 12.06.2017

VEREZA, Solange. Pela otica da metafora: tempo, conhecimento e guerra. Niterdi: Editora da
UFF, 2012.

VEZZA, Flora Maria Gomide. Afinar o movimento: educacio do corpo no ensino de instrumentos
musicais. Sao Paulo: Editora SESI-SP, 2018

VIGOTSKY, L.S. Imaginagdo e criatividade na infancia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2014

WINDSON, Luke. Gestures in Music-making: Action, Information and Perception. In: GRITTEN,
A.; KING, E. (orgs). New Perspectives on Music and Gesture. SEMPRE, 2011.

WINNICOTT, D.W. O brincar e a realidade. Rio de Janeiro: Ed. Imago, 1975
WITTGENSTEIN, L. (1999). Investigagoes filosoficas. Sao Paulo: Nova Cultural, 1999.

KIM, Jin Hyun. Shaping and Co-Shaping Forms of Vitality in Music:Beyond Cognitivist and
Emotivist Approaches to Musical Expressiveness. Empirical Musicology Review Vol. 8, No. 3-4,
p.162-173, 2013

YIN, Robert K. Pesquisa qualitativa do inicio ao fim. Porto Alegre: Penso, 2016.

ZBIKOWSKI, Lawrence. Conceptualizing music: cognitive structure, theory and analysis. New
York: Oxford University Press, 2002.

198



