JAQUES-DALCROZE, AVALIADOR DA INSTITUI’CAO ESCOLAR:
EM QUE SE PODE RECONHECER DALCROZE UM SECULO DEPOIS?

Regina Marcia Simio Santos

RESUMO: O artigo Jaques-Dalcroze, avaliador da institui¢iio escolar, pde em cena o
debate sobre a cultura da escola, no conservatonio e na educagio bisica. Esboga inquieta-
¢bes presentes em dois tempos histrico-sociais (o limiar do século XX e o limiar do
século XX1) em torno da consttuicio de um projeto pedagdgico e recotre a debates
desenvolvidos pela ciéncia, arte e filosofia, a recentes pesquisas musicologicas, etnogrificas
e a estudos de cotidiano e curriculo, para verificar em que essa discussio pode vir a aclarar
a pratica educacional hoje, em musica, no exercicio permanente de sua avaliagio. Acena
para uma certa atualidade da ctitica daleroziana, apresenta indicios de que nunca fomos
modernaos ou escolanovistas, e de que zonas de ressondncia dalcroziana se instalaram nos
territorios cénico-teatral e musicoterapéutico e nfio repercutiram tio intensamente no
meio pedagogico-musical,

Como de hibito, em nossa sociedade, elegemos datas para realizar retrospec-
tivas histéricas e comemorativas, a virada de um novo século foi apenas mais um
dos motivos que me levaram a fazer desta, uma ocasido oportuna pata retomar.o
pensamento de Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950), o musico e educador suigo
que se constituiu historicamente num dos marcos da Escola Nova na pedagogia
musical. O argumento principal foi ter ele sido um avaliador interno do conserva-
tério — instituicao académica de ensino musical —, mas também um critico da
pritica musical na escola primaria e secundéria, no final do século XIX e inicio do
século XX.

A questio que me move pode ser assim expressa: em que se pode reconhecer
Dalcroze um século depois? em que se constitui a atualidade da critica dalcroziana,
e do pensamento dalcroziano — em que cle vigora, ou se revitaliza, face ao conhe-
cimento construido ao longo deste século? ou em que ele se atualiza, no confron-
to com as pesquisas musicolégicas, com o debate travado nos diversos campos de
sabetes e na transversalidade desses, produzindo um conhecimento sob o olhar
antropolégico, da psicologia e da sociologia, nas conexdes que se fazem entre
esses estudos, sobre cogni¢io, sobre corporeidade, sobre inteligéncia humana e
aprendizagem significativa?

O interesse ndo estd em ver em que aspecto sua proposta sofreu variagio, e de
que espécie. Nem tampouco em aplicar uma teoria de ensino um século depois,
com fidelidade. O interesse nio estd em reproduzit um discurso situado, datado,
em buscar a permanéncia, em eleger uma teoria como modelo abstrato,
universalizante. Ou em propalar uma perspectiva de historia como histétia dos
grandes nomes, das celebridades, autoral, ou de didética como um conjunto pres-
crito, de técnicas de ensino para uma “boa aula”. Nenhum julgamento maniqueista,
colocando Dalcroze num pedestal ou no patibulo. Por tris de Dalcroze, esti um
processo histérico em que seu pensamento se constroi,
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Voltar a Dalctoze impde, de imediato, a superacio de quaisquer dessas énfa-
ses, pois uma das premissas dalerozianas € de que haja relacio do professor com
o atual, com o futuro, com a renovagio, com novos materiais, novos instrumen-
tos de criacdo dos artistas, que devem chegar as méos dos amadores, sendo estes
treinados a maneji-los, ¢ mais cedo possivel, “antes que adquiram o hébito de
fazer coisas nos moldes antigos e se tornem impedidos de, com sucesso, lidar
com o novo™.! Ao final de um dos scus principais livros, ele adverte que “o
ensino da eurtitmia® deve variar de acordo com o temperamento e o cardter das
criangas de todos os paises nos quais for introduzido’™ (ndo entendo que seja,
necessariamente, em nome da permanénicia do mesmo, isto €, de uma eurritmia
estanque, inerte, congelada). Sob a afirmativa de o ensino da eurritmiz dever vari-
ar, hi 2 hipotese de que algo, nelz, responde a uma lacuna encontrada em muitas
praticas educacionais, e deve ser desenvolvide e mesmo reelaborado, respeitadas
as caracteristicas contextuais, situacionais, sociopsicolégicas, culturais.

Para além da dicotomia “velho”/“novo”, numa concepeio linear e evolutiva, a
intengio desse artigo ¢ de que, 20 esbogar as inquictagbes presentes em dois
rempos histdricos precisos, sejam possivels aproximagées, no tocante a questoes
levantadas e como sdo respondidas, nesses dois momentos. Nesse percurso, im-
porta verificar em que essa discussio pode vir a aclarar a pritica educacional,
hoje, no seu exercicio permanente de avaliagao. A intengio ¢ dupla. Primeiro, de
que, ao reler a historia como histéria das idéias, e nela a histdria de um tempo-
espago social recido em torno da instituigdo escolar, e ao reacender os impasses
entdo constatados nas priticas escolares, possamos estranhar a presenca (talvez)
desses problemas e dessas rotinas zinda hoje, no cotidiano da academia, da esco-
la, nas suas praticas pedagdgicas. E, em segundo lugar (decorrente desse diagnds-
tico da educagiio escolar), que possamos investir nz construcio de projetos edu-
cacionais que respondam as caracteristicas da sociedade contemporinea, na di-
versidade de siruagdes que ela apresenta, na multiplicidade de sentidos, funcoes ¢
desejos que ela abriga, na tede de competéncias téenico-instrumentats ¢ sociais
requeridas,® guardando coeréncia interna entre os elementos basicos de qualquer

" Jaques-Dalcroze, E. Ripthm, Music ¢ Edycation, England: The Dalcroze Society, 1967,
p. 7 {traducio da autora deste artigo).

I

LEurritmia ¢ o nome dado per Daleroze 4 sua proposta para o ensino de musica, tam-
hém denominada Gindstica Ritmica, que surgin de seu trabalho docente no Conserva-
torio de Musica de Genebra, no final do século XIX. “Eu” vem do grego, que diz do
que € justo, barmonieio, bowm. Essa proposta val da “Ritmica” ao “Movimento Plistico” ou
“Plastica Animada™ — Moving ou Living Plastic. Thid., p. VIl e p. 147.

* Ibid, p. 194.

" No debate sobre as Direttizes Curriculares para o Ensino Superior em Misica, no bojo
da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional Lei n® 9.394/96}, o docu-
mento da Comissdo de Especialistas — Musica do MEC fala de “competéncias intelec-
tuais que reflitam a heterogeneidade das demandas sociais em relagio a profissionars
de alto nivel” (os diplomados em nivel superior). O debate traz a tona questdes em
torno de competéncias profissionais e de competéncias sociats.
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planejamento de ensino’® e, sobtetudo, coeréncia externa entre esses e as deman-
das sociais e as mais recentes discussdes trazidas da ciéncia, da arte e da filosofia.

Parto da premissa de que talvez nunca tenhamos sido dalcrozianos, e nunca
fomos escolanovistas {marco do pensamento moderno), projeto que se instalou
no Brasil na década de 30, em reagdo a um ensino que se convencionou chamat
de “tradicional”, e para o qual serve o termo “educacao bancaria”, de Paulo Freire.
Nunca fomos modernos, escolanovistas (nem se requer que o sejamos, agora) ¢
desejamos a identidade de “pés-modernos”. E talvez nem seja o caso de se bus-
car a defini¢io de uma identidade “pds-moderna” para a educagio (escolar, regu-
lar, ou as ditas alternativas). Libineo® chega a questionar se, uma vez assumida a
possibilidade de se falar em “pés-modernidade”, ha af um lugar para a escola, nos
moldes como hoje a conhecemos. :

Voltar a Jaques-Dalcroze se justifica, uma vez que zonas de ressonincia
dalcroziana se instalaram, por exemplo, nos territérios cénico-teatral e
musicoterapéutico (lembro também da danca), e talvez nio tenham repercutido
tao intensamente no meio pedagdgico-musical, no conservatdrio, na acadermnia de
musica € no ensino bisico (fundamental e médio).” Vitios dados atestam isso, e
sugerem-nos que talvez nunca tenhamos abandonado as caracteristicas de um
ensino enciclopedistico, pautado no acumulo de informagdes, no saber
taxiondmico, na reprodugio mecinica, na inércia do corpo, no privilégio do
mentalismo® no ambiente de sala de aula, na concepgio estanque e estitica do
conhecimento e na sua fragmentagio ¢ disciplinarizagio para fins de ensino —
tendéncia reconhecida na literatura como tacionalismo académico® — ou nio te-

*  Libaneo afirma que continua a ser parte do exercicio docente lidar com “os objetivos
da educagio escolar, o que é preciso ensinar, para quem ensinar e como ensinar”, que
sdo questdes do campo da diditica. (Moteira, 1998, p. 45). Portanto, objetivos, conted-
dos, procedimentos, recursos e avaliagio. Libineo, ], “Algumas abordagens contempo-
rineas de temas da Educagio e repercussio na Diditica.” VIII Encontro Nacional de
Diditica e Pratica de Ensino. Awair. 1996, p. 207-230.

¢ Ibid.
Entenda-se aqui o que no Brasil hoje vigora, com a LDB n® 9.394/96: ensino bésico
{fundamental e médio), seguindo-se o ensino supetior.

¢ Mentalismo dualista tradicional, que separa cétebro/corpo [mente e corpo), € que
permeia correntes pedagdgicas que “nio enfatizam, de forma cabal, a mediagio corpo-
ral dos processos de conhecimento”. Assmann, H., Metdforas novas para reencantar a edu-
cagdo — epistemologia ¢ diddtica, 2. Ed. Piracicaba: Unimep, 1998, p. 137.

* A discussio trazida por Macdonald e Domingues (este, no Brasil) é retratada nos se-
guintes textos, por exemplo: Eisner, E. & Vallance, E., Confliting conceptions of Carriculurs,
Califérnia: McCutchan, 1974; Gagliardi, E., ‘Conhecimento, ensino e cutriculo™, Tecno-
ingia Educacional, Rio de Janeiro; v. 22 (112) maio/junho 1993, pp. 16-19; Moreira, A,
Curriculos e programas no Brasif, Campinas: Papirus, 1990; Freire, V. “O Ensino de pos-
graduacio em musica — um enfoque curricular”, Fundamentos da Educacio Musical, v. 3,
Abem, 1996, pp. 22-33; Santos, R. “Critica, prazer ¢ criagio no ensino-aprendizagem
musical”. 4o Simpésio Paranaense de Educagio Musical. Londtina, Anads, 1995, pp.
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nhamos saido dos passos da didatica do alem&o Herbart: preparagdo, apresenta-
¢do, associagio, generalizagdo ¢ aplicagdo. Talvez nio tenhamos absorvido, por
exemplo, a légica defendida por Paulo Freire, que propoe passos distintos destes,
partindo do universo de vivéncia dos educandos para chegar 4 identificacdo de
temas geradotes, 3 problematizacio (que potencializa e justifica a
instrumentaliza¢do, 2 busca do conhecimento fundamentado), 2 conscientizagio
e acdo (politica, social, cultural), Foi contra essas marcas apontadas no ensine dito
“tradicional” que veementemente a2 chamada pedagogia renovada, e nela o
escolanovismo, se insurgiu (e nele, Jaques-Dalcroze).

Por tudo isso, o presente texto faz uma breve contextualizacio historica, cul-
tural-musical e pedagdgico-musical de dois cenérios: o da virada para o século
XX, e o da virada para o século XXI, enfocando a instituigio escolar, valendo-se
de pesquisas realizadas por esta autora e também por outros pesquisadores, con-
forme registradas em material bibliografico. '

Marco Situacional:
A Institui¢io Escolar no limiar do século XX

Dalctoze faz a critica ao ensino musical no conservatorio, mas também a
forma como a mulsica estd presente nas escolas primarias e secunddrias, no fim
do século XIX. Por um lado, diagnosticou uma nitida separagio entre “musica
dos adultos” e “musica das criangas e escolas”, e que a musica nas escolas funci-
onava como um passatempo.'® Por outro lado, cumpriu o papel de avaliador
interno da pritica social “conservaterial”, no tocante 2 dinimica de ensino ¢
aprendizagem que se d4 nessa institui¢io, a partir de indicadores tomados da sala
de aula, ao observar o comportamento dos alunos de suas proprias turmas de
jovens estudantes de musica no Conservatotio de Musica de Genebra (Suiga) em
1892. Daleroze diagnosticou a énfase do Conservatdrio no virtuosismo, na leitu-
ta e escrita, na andlise e classificagdo, nos exercicios de harmonia - “corretos,
mas estereotipados™! —, gerando nos alunos uma resposta mecdnica, porque,
supunha ele, desprovida de um efetivo desenvolvimento da sensibilidade e tma-
ginagio auditivas {fico com esse termo, mais do que “ouvido interno”, também
asado por Dalcroze). Dalcroze assumiu a fungio “proativa”'? da avaliagio, vi-

28-40; Santos, R., “A natureza da aprendizagem musical e suas implicagées curriculares:
andlise comparativa de quatro métodos”. Fundamentor da Educagio Musical v. 2, Abem,
1994, pp. 07-112; Swanwick, K., “Permanecendo fiel 4 misica na educagio musical”, 11
Encontro Anual da Abem, Porto Alegre, Anais, 1993, pp. 19-32.

" Jaques-Dalcroze, 1967, p. 94.

! Thid, p. 104

2 Sobrinho, José Dias, “Avaliagic quantitativa, avaliagio qualitativa: interagdes e énfa-

ses”. In, Sguissardi, Valdemar (org). .4wvakiagio universitiria em questdo; Reformas do Bstads ¢

da educagdo superior. Campinas: Autores Associados, 1997, p. 71-90 (p. 84-6)
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sando cortigit rumos (ao invés de limitar-se a classificar alunos em niveis, por
meio de aplicagio de exames); ele desencumbiu o papel de docente pesquisa-
dor, ao investir o ensino de uma atitude de pesquisa, interpretando o desempe-
nho dos alunos como um indicador de uma possivel inadequacio do projeto
pedagégico institucional. Ele langou perguntas que instabilizariam a pratica insti-
tuida, como: “qual a utilidade de se saber tudo sobre classificagbes antes que se
tenha alguma idéia a classificar?”"? ou, ao invés de limitar-se a exercicios muscu-
lares com dedos e mios para a conscientiza¢do de ritmos, “por que ndo usar o
organismo todo na produgio de efeitos necessarios 4 evocagio da consciéncia
titil-motora?”'* Estava colocada a questio em torno da necessidade de que si-
tuagbes concretas, problematizadoras, justificassem e potencializassem a cons-
trugio do conhecimento, e a questio em torno da qualidade e transversalidade
dos processos cognitivos, 20 invés de uma repeticio mecinica dos ensinamentos
do professor.

A pratica de ensino e aprendizagem que Dalcroze combateu caractetizava o
modelo conservatorial de sua época, construido a partir do Consetvatério de
Musica francés, no final do século XVIII, em sintonia com os ideais democrad-
cos da Revoluggo Francesa. Inaugurado em 1795 como Conservatoire National
de Musique et Déclamation e consolidado como Conservatoire de Paris (1811) —
uma instituicio moderna, de ensino especializado —, esse modelo se espalhou
pela Europa e América no século XIX. Foi sobre ele que se deu a institucionalizacio
do ensino de musica, € nos seus moldes seguiram-se os conservatérios de Bolo-
nha, Praga, Graz, Viena, Mildo, Munique, Leipzig, Betlim, Dresden, Frankfurt,
S4o Petersburgo, Moscou, Weimar, Hamburgo e a Academia Sta. Cecilia em Roma,
dos anos 1805 a 1877."

O modelo consetvatorial tinha como uma de suas marcas o eurocentrismo, a
prevaléncia da “cultura musical ocidental académica”,’ nas palavras de Bruno
Nettl (uma cultura musical erudita européia), identidade que privilegia a musica
escrita — “notated musid’ — e que viria a caracterizar, igualmente, os conservatérios

Y Jaques-Dalcroze, 1967, p. 104.
1 Tbid, p. 4.

"* Sabe-se, porém, que a idéia de conservatdrio ji existia no atendimento, em regime de
internato, a criangas Orfis, pobres e indigentes; na formagio de musicos ndo mais vin-
culados is “escolas medievais de corais de igreja”; e no funcionamento, até o final do
século XVIII, dos modelos de conservatdrio veneziano € napolitano, na Itdlia. No
século XX o movimento de conservatdrios esteve muitas vezes ligado as universidades.
O que hoje é a Escola de Musica da UFR] foi o Conservatério de Musica criado em
1841 por Francisco Manuel da Silva, no Rio de Janeiro, chamado depois de Insdruto
Nacional de Misica. O Conservatdrio Dramatico-Musical de S3o Paulo e o Conserva-
torio Brasileiro de Musica, fundado no Rio de Janeiro por Oscar Lorenzo Fernandez,
sio outros conser vatérios que se destacaram no século XX, no Brasil. Sadie, 8., Didond-
10 Grove de Musica, edi¢io concisa, Rio de Janeiro: Zahar, 1994, pp. 214-5.

Também os seguintes termos sao usados: aulifvated music, Serious muste, canonic musc, art
mnsic, western art nausic culture, western classical music,

16
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de musica instalados no Brasil no periodo colonial, a partir do século XIX, ¢
vigorar ainda hoje.”” Além de manter esse conjunto tomado da “tradigdo”, o
modelo conservatorial tinha seu projeto fundado em analogias naturalizantes.
Desde a instirucionalizacio da escola, pares de oposigio caracterizam a cultura
cscolar. Predomina ora um, ora outro termo dos seguintes pares {inclusive para
qualificar a mstituigdo escolar): oralidade/cultura letrada; permanéncia/mudanca;
velho/novo; antiguidade/modernidade (com seu ethes progressista); estatico/di-
nidmico; passividade/atividade; musica erudita/misica popular, inferiot/superi-
or; coletivo/individual; emocio/ razdo; corpo/mente; cabega/mios (a divisao tra-
balhador intelectual / bragal, manual na moderna sociedade industrial). Esses
termos vio constituindo categorias que opdemn lado esquerdo e lado direito —
este, relativo ao dindmico, 4 mudanga, 2 atividade, i tecnologia, 4 modernidade.™
Fala-se, assim, de uma cultura académica musical — “academic musical culture”.”

Dalcroze propéds o redimensionamento do marco conceitual e operativo da
educacio musical no final do século XIX. A adtude de Dalcroze, alids, refletia a
inquietacio de seu tempo, com a educagio; e 0 modelo de educacio musical e de
ensino conservatorial, diga-se de passagem, evidenciava o modo de funciona-
mento das institui¢oes escolates, segundo o paradigma daquela época.

Uma breve contextualizagio historica mostra-nos que a visio naturalista-
essencialista que regrava as situagdes de ensino ja estava presente na obra Didacta
Magna, considerada a primeira teoria didatica formulada.® Nela, Coménio {1592-
1670) sustentava principios e regras para o ensino, com base nas “leis da nature-
72 ¢ na “esséncia das coisas”: uma educagio segundo um desenvolvimento “na-
tural”, pelo método intuitivo, partindo da observagio direra (percepgio sensorizal,
pela a¢io dos orgios dos sentidos) para o registro na mente, € do conhecido ao
desconhecido, sempre uma coisa de cada vez. Coménio rompia, assim, com a
Jogica do ensino intelectualista, verbalista e dogmatico herdado da Idade Média,

" Desenvolvendo seu estudo sobre o funcioramento de um conservarério de masica em
Uberlindia, no final desses anos 90, Arroyo afirma que “o fazer musical praticado no
conservatério de misica guarda vinculos estreitos com a cultura musical erudita eurd-
péia, tanto pela origem dessa modalidade de instituigio de ensino no século XVIH na
Europa, quanto pela representagdo de superiotidade daquela culrura musical sobre
outras de acorde com o eurocentrismo”. Arroyo, Margarete. Representagies sociais sobre
priticas de ensino e aprendizagem muiical: uwm estudo einagrifico enfre congadeiros, professores ¢
estudantes de miisica. Tese de Doutorado. P Alegre: UFRGS, 1999, pp. 245-0.

Como trata Douglas, citado por Arroyo, 1999, p. 206.

Y Nettl, B., Heartl and Faccursions — Ethnonmmisicologial Reflections on Schools of Music. Chicage:
[flinois, 1995, p. 36.

Ao discorrer sobre isso, Libdneo fala do aparecimento do termo “didatica” atrelado &
instituigio escolar, com seu ensino sistematizado por niveis. Comenta que na Antigui-
dade Cldssica (gregos ¢ romanos) e no periodo medieval, escolas, mosteiros, igrejas e
universidades desenvolvemn uma agdo pedagogica, mas até meados do século XVII nio
se pode falar de uma teoria do ensino, de um pensamento sobre as formas de ensinar.
Libineo, ]. C. Didatica. Sio Paulo: Cortez, 1992, pp. 57-604.
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feito por repetigio e memotizagio mecinica dos ensinamentos do professor. De-
pois de Coménio, o século XVIII viveu também as idéias de Rousseau, Pestalozzi
e Herbart, Rousseau (1712-1778), com a énfase na educagio como processo na-
tural, em contato com o mundo, a partir das necessidades e interesses do aluno e
seu desenvolvimento interno; Pestalozzi (1746-1827), com o método intuitivo e
alicergado na psicologia da crianga; Herbart (1766-1841), centrado na instrugio
segundo os passos didaticos, a saber: preparagio e apresentagio da matéria nova
(de forma clara e completa), associagio entre as idéias antigas € as novas, sistema-
tizacio dos conhecimentos (visando a generalizagio) e aplicagio dos conhecr-
mentos adquiridos {através de exercicios). Se a grande contribuigio de Hetbart e
dos herbartianos foi quanto 3 necessidade de estruturagio e ordenagio dos as-
suntos e 4 compreensio dos mesmos pelos alunos, por outro lado os herbartianos
continuaram a conceber o ensino como tepasse € a aprendizagem como associativa.
As idéias de Coménio, Rousseau, Pestalozzi ¢ Herbart formam as bases do pensa-
mento pedagdgico europeu de entio, e das pedagogias tradicional e renovada.

Uma das manifestagdes dessa “pedagogia renovada” (que se instala no Brasil
como movimento a partir da Semana de Arte Moderna, na década de 20 e vigora
a partir dos anos 30) vem 2 ser a “Escola Nova”, criada no final do século XIX na
Europa, e que tem sua elaboragio norte-americana no inicio do século XX, com
as idéias de Dewey (1859-1952): uma educagio pela agio, no lugar da concepcao
herbartiana da educagio pela instrucio. Na Escola Nova — Educagio Nova, Es-
cola do Trabalho,”' Pedagogia Ativa, Pragmatica ou Progtessivista — o curriculo
se desenvolveria nio mais com base nas matérias de estudo convencionals, mas
nas atividades e ocupagbes da vida presente.

As questdes em torno de uma teoria curricular emergem nessas primeiras
décadas do século XX, com cariter tecnicista € pautadas pela eficiéneia e pelo
rigor ditados pela modernidade. Misturam-se idéias de uma sociologia estrutural-
funcionalista (o movimento pragmatista, e nele a Escola Nova), de uma psicolo-
gia construtivista {desenvolvimental) e de uma administragdo cientifica do traba-
Iho (planejamento e previsibilidade), para gerar os pressupostos de uma aborda-
gem de curriculo que seria ainda identificada como tradicional: um conhecimento
universalmente valido, que contribui para a melhortia da sociedade em geral; uma
educacio voltada para a formagio de valores universalmente desejaveis, € estabe-
lecida com base em objetivos clatos, atividades para o seu alcance, métodos reno-
vados, conteddos presctitos, destacando-se as experiéncias de aprendizagem e a
objetividade dos mecanismos de avaliagio.™

Jaques-Dalcroze viveu estas idéias que problematizavam 2 mstxtulgao escolar.
Mas o processo historico em que seu pensamento se constréi coloca-nos diante

2 Como foi chamada na Alemanha, termo criado por Kerschensteiner, para falar de
“uma escola de comunidade de trabalho”. Lourenco Filho. Tntradugae ao estudo da Escola
Nova. 11 ed, Sio Paulo: Melhoramentos, 1974, p. 153.

2 Santos, L. & Oliveira, M. “Curriculo e didatica”. In: Oliveira, M., (otg). Confluéncias e
divergéncias entre diditica e curriculo. Campinas: Papirus, 1998, p, 09-32 (p. 12-6).
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de uma rede de textos que lhe eram contemporineos. Esta era a época do
pragmatismo e do existencialismo, duas correntes filoséficas que contribuiram
' para repensar a educagio dita rradicional, o academicismo.

O movimento pragmatista em educacio {pragmaticismo, instrumentalismo,
funcionalismo ou experimentalismo) busca um tratamento cientifico para a agio
educativa, “psicologizando a educagio”, segundo Pestalozzi e Herbart.? O
pragmatismo entende que 2 disciplina e o esforgo decorremn do interesse; que o
valor da experiéncia estd no para gue € para onde ela se move, facilitando expe-
riéncias postetiores; € que o sentido de organizagdo da macéria deve set busca-
do, de modo a se poder conseguir sua compreensio com base na experiéneia.™
Considera que “o que 0 homem ndo pode experimentar nao pode ter realidade
pata ele”.*

O existencialismo se mostra segundo Kierkegaard, Nietzsche, Heidegger,
Jaspers, Sartre, Marcel, Bubet e tantos outros. Hd um existencialismo preocupado
com a relagio dialdgica do homem no mundo, com a integragdo de diferentes
percepcdes até & descoberta da “esséncia dindmica” das coisas e da propria di-
mensio do existit — um “estar no mundo” {(seend), “estar sendo’ — um modo
auténtico da existéneia, um projeto de ser sempre reinventado, dindmico e part-
cular do homem (em oposigio a um modo de existir estitico, o da-sez}.

Iniciado com Kierkegaard, no século XIX, o existencialismo tem na
fenomenologia seu método. A fenomenologia estuda as esséncias e critica a psi-
cologia por enfatizar resultados, medicio e logicismo; detecta a crise entre subje-
tividade e objetividade, interioridade e exterioridade. Husserl funda a
fenomenologia nio para ser wna psicologia da introspecgio, mas para ultrapassar
o sujeito psicofisico que estaria na sociedade, “como um objete numa caixa”.*
Husserl nio pretende reduzir o conhecimento 2 uma relaczo subjetiva e individu-
al, mas tratar de um saber/conhecimento que entre em “comunicacio com ou-
tras situagoes”, como “‘uma maneira mais segura de ultrapassar seus limites”, pro-
duzindo a “redugio eidética” que despiria o fenémeno de tudo que ndo ¢ essen-
cial a ele, através de um trabalho dialogal, reflexivo, intersubjetivo.” Ele fala das
esséncias (werenschan) como decorrentes de uma anilise intencional que a consci-
éncia visa, distinta da imagem (que seria uma fisionomia fornecida aos dados da
percepgdo). No conhecimento de uma esséncia intervém as particularidades fisi-
cas, fisiologicas, psicolégicas e histéricas de cada individuo, sempre uma situagio
singular onde ela aparece, mas “o invaridvel, através de todas as variagbes conce-
biveis, serd a esséncia”.® A existéncia precede 2 esséncia.

# Lourengo Filha. Intredugio ao estude da Escela Nova. 11 ed. S50 Paulo: Methoramentos,
1974.

* Dewey, ). Experiéncia ¢ educagdo. 2 ed, Sio Paulo: Companhia Editora Nacional, 1976.
® Knelier, G. Introdugdo d filesefia da edncagdo. 4 ed, Rio de Janeiro: Zahar, 1972, p. 66,

% Merleau-Ponty. Ciéneias do homess ¢ fenomenologia. Sio Paulo: Saraiva, 1973, p. 22

2 Ibid, p. 24.

3 Thid, p. 47.
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O problema na fenomenologia € o proprio conhecimento, visto como aquilo
que aparece a um sujeito e transcende o préprio sujeito (KKant vai afirmar existir,
por tras da aparéncia, uma esséncia que nunca serd alcangada). Ao se relaciona-
rem as vérias percepgdes do fendmeno, chegar-se-ia a essa “esséncia dinamica”,
“noema”, que contem multiplicidade de dados oriundos do proprio objeto, a
partir do movimento do préprio universo e de como o objeto se apresenta 20
receptor. Dos movimentos noemdtico e noético (percep¢io do fenémeno,
intencionalidade da consciéncia em direcio ao objeto) resultaria o conhecimento.
Husserl tenta um caminho entte a psicologia comportamental € as exigéncias de
uma filosofia baseada na interioridade racional, entre o pensamento objetivo (mun-
do externo) e subjetivo (mundo interno).

A fenomenologia e o existencialismo vio negar o ensino tradicional e a Escola
Nova, colocando em cena as correntes “nio-diretivas™; a existéncia auténtica ou
o “estar sendo” envolve um despertar e um encontro, que dispensariam notas,
elogios ou aprovagdes em disciplinas, e que nio ocorre simultaneamente numa
classe. Esse encontto, entendido como “formas instiveis e sobretudo existenci-
ais”, no podendo ser previsto e programado para um determinado momento,
deveria suprit o que a pedagogia tradicional ndo realiza, comenta Bollnow”

Numa lista que passa pot Bubet (o encontro dialégico do eu e tu),” Heidegger
{a verdade como “interioridade”, o ser do ente), Sartre (o “homerm livre”, criador
da sua esséncia), Marx (a necessidade de uma nova ordem social), Freud e Jung (2
tevelagio de uma realidade subjetiva intetior, trazendo a psicanilise e a psicologia
dinimica, analidea, profunda), destaco Nietzsche, contemporineo de Dalcroze.

J4 na Gltima metade do século XIX Nietzsche prenunciou a crise da
modernidade e seus critérios de valor, OO ideal racional e calculavel do mundo
cartesiano promovia o divércio entre homem e natureza e desprestigiava o saber-
sensagdo “proveniente dos olhos e da imaginacio”' Nietzsche apelou para a
intensidade de “estados vividos”, no lugar da formulagio abstrata de conceitos;
para a valorizagiio da razfo estética, no lugar do predominio da razio técnica e do
espirito cientifico pautado no método cartesiano; reagiu 4 objetividade (carregada
do valor de verdade) e i eficiéncia, que negam tudo que ndo se deixa objetivar —
como o emocional (nega-se que o emocional produz outra ordem de poder e

* Bolinow afirma que, por isso, o ensino deve desdobrar diante do jovern “possibilidades
em abundéncia, no meio das quais o jovem possa chegar a um encontro”. Continua:
“enquanto considerarmos a educagio no sentido tradicional (artesanal} como um ob-
jeto de atuagio consciente ¢ planejado, o encontro ultrapassa de fato as possibilidades
de um pensar pedagégico. E se, por-outro lado, o encontro deve se tornar frutifero na
educacio, entio os relacionamentos estruturais devem ser determinados numa forma
mais complexa (...)” Bollnow, O. Pedagogia ¢ filosofia da existinga. 2 ed, Sio Paulo: Vozes,
1974, pp. 192-3.

* TIbid, p. 144.

3 Matos, Olgéria. “Imagens setn objeto”. In Novaes, Adauto (otg ) Rede imagindria — televi-

sds ¢ democracda. Sdo Paulo: Companhia das Letras/Secretaria Municipal de Cultura,
1991, p. 15-37 (p. 17).
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valot). No lugar do racionalismo socritico e do positivismo do final do século
XIX, Nietzsche aptegoou o espitito dionisiaco, do instinto, da criagio, da espon-
taneidade, da arte, do jogo, da atividade infantl, da danga, d2 metifora, da poesia
etc. No lugar do platonismo, onde o mundo dos objetos € s6 aparéncia ¢ o mun-
do das idéias é que é real, instalando o mundo sensivel como hierarquicamente
inferior a0 mundo inteligivel (das idéias), Nietzsche defendeu a reconciliagio da
oposicao sensivel/inteligivel. Buscou na arte dionisiaca o elemento dionisiaco
“musical”, conctliador dos dois impulsos opostos no teatro grego: o dionisfaco
{for¢a sombria, cadtica, inconsciente e destruidora) e o apolines {da racionalidade,
moderagio, petfeicio formal, modelador do dionisiaco nas imagens oniricas e na
arte). Nietzsche desejava essa conciliacio, existente no coro de satiros {(ditirambao)
na tragédia grega,

Esta é a época do homem segmentado em razdo, vontade, emogio ¢ corpo; do
rzcionalismo em substituicdo a intuicio, 4s solugdes poéticas ¢ 2 arte; do homem
marcado pela rotina que separa papéis e compartimentaliza o viver; da perda da
consciénciz individual e do esvaziamento da forga de decisio; da instauracio de
uma ordem planetiria; do tempo da indistria; do principio de Copérnico, basea-
do na objetividade da ciéncia, no mundo da verdade dos objetos externos. Fsta é
a época da “Paris capital do século XIX”, do fetichismo da mercadoria, do éxtase
do homem diante da modernidade que ele mesmo produzin, das exposigdes in-
ternacionals que servem ao divertimento e distraem o homem, permitindo-ihe
“gozar sua alienagdo em relagdo a si mesmo e aos outros”;™ das exposigoes que
sae uma referéncia de civilizagio, progresso e modernidade; dos avangos tecnold-
glcos e ciendficos que repercutern na educagdo, fazendo surgir na segunda meta-
de do século XIX os jardins-de-infancia froebelianos, que se mostram para todo
o mundo na exposicio internacional de 1862 como instituigdes para educar crian-
¢as, novidade em termos de mérodos, técnicas e recursos didaticos.™ Dewey fol
um dos reformadores a apoiar essa nova Instituigdo, com uim discurso da pedago-
gia sobre a infinciz, combatendo a dicotomia entre atividade livre e dirigida, jogo

* Benjamin, Walter. “‘Paris, capital do século XIX”. In Lima, Luiz Costa (org) Teora da
Lteratura em suas fontes, v 2, Rio de Janeiro: Prancisco Alves, 1983, p. 134-149 (p. 140).

* A Revista do Jardins da Infincia era uma publicagio que norteava o trabatho dos jardins-
de-infincia ¢, segundo pesquisa de Kuhlmann, prescrevia pormenorizadamente toda
uma “rotina rigida” {termo usado por Stanley Hall, ao se referir as atividades froebeltanas)
a ser desenvolvida, ¢ um encadeamento ldgico na construgdo do conhecimento. O
programa se pautava pela obediéncia e disciplina dos alunos, pelo controle e vigilincia
dos adultos, € por “extrema formalidade”. No preparo de matertais para os jardins-de-
infincia que se instalaram no Brasil, essas revistas foram traduzidas, juntamente com
todo material froebeliano, com bringuedos, cantos ¢ hinos, Fala-se, por exemplo, das
“aulas de marchas e cantos” [nitida pratica dalcroziana] que contavam com um harmoéno,
no Jardim Caetano de Campos — o primeiro jardim-de-infincia, inaugurado em Sao
Paulo em 1896, Kuhlmann Jx, M. Infdncia e educagio infantil: wiia abordagem histériea. Porto
Alegre: Mediagio, 1998, p.120, 125, 117,193,
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e trabalho, cognitivo e afetivo, corpo e mente, e entendendo a experiéncia estética
como mobilizadora de uma unidade integrada do ser humano.*

* No momento em que os conservatérios de musica lidavam com um repertd-
rio identificado com a tradi¢do cultural erudita européia, e que as escolas primari-
as e secundérias institufam uma escuta que lhes era propria, uma “musica das
criangas ¢ escolas”, distinta da dos adultos, em que constituia essa musica erudita
ocidental européia gue Dalcroze viveu?

Ela se estrutura com base no sistema tonal, em torno de pélos de repouso ¢
tensao, com hierarquia de fungdes de acordes da ténica, dominante e subdominante,
desenvolvimentos temiticos, harménicos, modulagdes. Tudo previsivel, auditiva-
mente esperado, cantivel, com uma estética do “melos” presente até na mausica
instrumental, e dentro de uma métrica que acomoda o ouvido a regularidade
bin#ria, terndria, quaterniria. A musica comenta a cena, o texto, a agdo. Ha o
sinfonismo romantico de Mahler (1860-1911) e Strauss (1864-1949). Ha Wagner
(1813-1883), que inspira Nietzsche, por retomar a tragédia grega, o coto dionisfaco;
que lota sua casa-empresa de espeticulo de 6peras em Bayreuth; que fala da obra
de arte total (gesamtbnnstwerk); que trabalha com grande densidade orquestral e
motivos condutores (kiwo#f); que exacerba o cromatismo, levando a oscilagdo da
tonalidade,

Formas transitorias substituem a unidade formal classica “exposicio, desen-
volvimento, reexposicio”; elementos nio resolvidos, solu¢des inabituais, modu-
lagBes inesperadas instabilizam a hegemonia entre os graus da escala e criam um
estado de tensio contnua. Betlioz (1803-1869) chega 2 falar do cansaco “das
harmonias consonantes, das dissonincias simples, preparadas e resolvidas, das
modulagbes naturais € manipuladas com arte”

No final do século XIX, a misica ocidental erudita conta também com Debussy
(1862-1918), que visita Bayreuth em 1888 e 1889 ¢ recebe influéncia de Wagner;
que usa modos medievais e orientais, 0 modo de tons inteiros, um Impressionismo
de “harmonia flutuante”, a bitonalidade, uma textura ritmica e timbrica nova a
muisica ocidental, além de uma concepgio de forma como a “que se movimenta
livtemente em seu préprio campo de conexdes de motivos”.* Conta com Ravel
(1875-1937), consolidador do Neoclassicismo, por vezes orientado também para
um pos-imptessionismo, para a politonalidade.”” Conta com o Expressionismo
da Escola de Viena: Schoenberg (1874-1951), Berg (1885-1935) e Webern (1883-
1945), desenvolvendo novas concepgdes harmdnico-estruturais sobre aqueles
mesmos 12 sons cromaticos. Schoenberg sistematizard o dodecafonismo em 1923;
Webern traz o setialismo pontilhista de timbtes e ruidos; Webern concebe a me-

* Nunes, C. Anisio Teixetra: a poesia da aggo. Bragancga Paulista: Edust, 2000; Doll, W,
Curricnlo: uma perspectiva pos-moderna. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

** Barraud, Henry. Para compreender as misicas de hoje. Sio Paulo: Perspectiva, 1975, p. 43
¥ Sadie, S. Diciondrio Grove de Miisica: edigao concisa. Rio de Janeiro: Zahar, 1994, p. 257
3 Paz, Juan C. Introdusio d miisica de nosso tempo, Sio Paulo: Duas Cidades, 1976.
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lodia de timbres (Blangfarbenmelodie), 2 “misica pelo som”.* A estética musical da
Escola de Viena é a da fuga 4 recorréncia melédica, harmonica, ritmica, 2 escuta
knear, temarica, A direcionalidade e ac repouso devidos ao centro tonal.

Em reacdo aos “principios imutiveis da musica classico-romantica”,” esta
época da virada do século XIX para o XX conta com “tendéncias’: da bitonalidade
a politenalidade de Bartok (1881-1945) e Prokofiev (1891-1953); do Neoclassicismo
tonal de Stravinsky (1882-1971} ¢ Hindemith (1895-1963}, com superposi¢io de
matetiais, trabalhados sem a simetria e o desenvolvimento discursivo da musica
tonal, com uma ritmica exuberante; do uso do folclore conjugado a um novo
cromatismo em Bartok; e de Barwk, desenvolvendo a ritmica como novo ele-
mento de estruturacdo musical. Stravinsky, Milhaud (1892-1974), Hindermith (1895-
1963), Falla (1870-19406), Casella (1883-1947), Honegger (1892-1955), Haba re-
presentam corrente paralela a grande corrente atonal da Furopa Central, a Escola
de Viena. A misica erudita ocidental européia do séeulo XX, dividida em antes ¢
depois de 1930 {época de Debussy), consistiu no neoclassicismo de Stravinsky,
Hindemith e Bartok, no atonalismo da Escola de Viena, no microtonalismo de
Carrillo e Hédba. Trabalhou com um sistemna serial-dodecafonico voltado para a
ritmica ou para a musica eletrénica, com o sistema nio temperado, as novas esca-
las, o espago pancromatico, os fracionamentos perceptiveis do semitom, o tem-
peramento trabalhado por Webern, o aleatdrio das estruturas abertas € dos sons
indeterminados.

Dalcroze presenciou essa milsica que intensificou as imprevisibilidades har-
monicas, fraseologicas, melodicas, ritmicas, integrou novas séries de sons, explo-
rou os ruidos, fabricou o préptio som e fugiu 4 métrica pelo uso de novos recut-
sos de medida ou “aprisionamento” do tempo, ou sua diluicdo. Nem toda essa
musica, contudo, foi absorvida pela insttui¢go escolar ¢ mesmo por cle, na
eurtitmia.

A definicdo de um marco conceitual e operativo: a eurritmia

Dalcroze viveu todas essas confluéncias do seu momento histarico, e com a
eurritmia ou gindstica ritmica™ pretendeu respondet aos impasses do consetva-
torio. Dalcroze procura responder aos desafios colocados com as questdes sobre
a conciliagio entre sensivel (um sabet-sensacio) e inteligivel {do mundo das idéi-
as), corpo € mente, pensamento e emogio, consciente e subconsciente, interioridade
(uma rcalidade subjetiva interiot) e exterioridade, subjetividade e objetividade,
dionisiaco e apolineo, e sobre a valorizacio do emocional, da razio estética, dos
estados vividos etc. Busca o comportamento que evidenciec um sentimento, que
seja a visibilidade do que foi compreendido, vivido, expressio de uma experiéncia

¥ Ibid, p. 152.
¥ Ibid, p. 29.
" Jaques-Daleroze, 1967, p. VIIL
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de aprendizagem que garanta que ao final do trabalho o aluno seja capaz de dizer
“eu sinto”, a0 invés de dizer “eu sei”.” Busca evidéncias comportamentais que
sejam indicadores de processos de aprendizagem. Esta entre uma cortente
comportamental-tecnicista (behaviotista) e uma humanistico-fenomenolégica
existenctal.

A premissa de Dalctoze ¢ de que uma educacio musical deveria partir da
audi¢io (escuta consciente), € que esta implicaria na participagio de todo o cot-
po,? na construgio de imagens claras. Ele tem como pressuposto o fato de que
os “sons sdo petcebidos por outras partes do organismo humano além do ouvi-
do”™ (os musicos, involuntariamente, usam o corpo como “expressio do pensa-
mento”, usam gestos corporais para marcar acentua¢oes musicais).¥ Dalcroze
fala do movimento corporal com dupla fungio: ele é “conseqiiéncia de uma cons-
ciéncia, (...) externalizacio espontinea de atitudes mentais”,” manifestagio visi-
vel de elementos musicais sentidos e de “pensamentos ¢ emogdes”’; mas € tam-
bém uma estratégia para ampliar a consciéncia — “todo musculo pode contribuir
para ativat, clarificar, moldar e apetfeicoar a consciéncia ritmica”® (através da
realizacdo concreta, titil-motora), ¢ aperfeicoar essa consciéncia (as imagens men-
tais) através do “‘sentimento’’ — feeling'” — que nasce da sensagio muscular.® En-
quanto “o movimento ritmico é 2 manifestagio visivel da consciéncia ritmica”,
uma “experiéncia individual” do entendimento da musica ouvida e de elementos
musicais sentidos, para quem o observa ele ¢ fator facilitador da percepgio do
fenémeno musical.

Completando essa premissa em torno da audigio (sua qualidade cognitiva),
decorre a seguinte, de que uma educa¢io musical deveria reintegtar cotpo e men-
te, pensamento ¢ COMPportamento, pensamento e sentimento, consciente e sub-
consciente, gosto e entendimento. Tanto nas escolas primarias como nas escolas
de musica, 2 misica devetia ser “uma espécie de compromisso entre inspiracio e
forma, a arte de auto-expressio pelo ritmo pessoal”,** uma “linguagem viva, (...)
manifestacio vital de pensamentos e emogdes”.” Este redimensionamento e esta
teintegracio, para Dalcroze, se fatiam pelo treinamento, e este sempre pautado nza

“ Ibid, p. 63.

“ Ibid, p. 5. Dalcroze fala da producio de “sensagdes tateis € auditivas combinadas”,

 Tbid, p. 190.

“ Ibid, p. 41.

* Thid, p. 146.

% Tbid, p. 43.

“ 1bid, p. 43.

“# Até mesmo o canto {a voz) é uma estratégia de confirmagio da imagem sonora, a0
ativar os movimentos musculares da garganta.

 Tbid, p. 41-2.
% Ibid, p. 92.
* Ibid, p. 109,
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experiéncia estédca: vivenciar o pulso como um item de um programa é mais do
que executar um € outro pulso, corretamente, pontuais, mas experimentar o mo-
vimento entre eles, a sensacgio de repouso do movimento, o sentimento que nas-
ce da sensagdo muscular, a qualidade sensivel, conforme alerta Caldwell.*

A eurritmia é o marco operativo para concretizar essa educacio auditiva, ¢ se
caracteriza pelos seguintes pontos: (1} a expressio e conscientizacdo do titmo
natural de cada ser, antes da abordagem de ritmos externos; (2) a expressio da
musica cotporalmente, segundo as relagdes de “‘espago, tempo e peso”” como
uma “‘experiéncia individual”, para “deleite” pessoal;* (3) a criagio de “imagens
ritmicas definidas na mente”, como conseqléncia da “automatizacio de ritmos
naturais do cotpo™;® (4) a “representagio corporal dos valores musicais™;* ¢ (5)
a capacidade “tanto de criar quanto de responder as criagdes de outros™ — en-
tendendo-se que “as faculdades emotivas [decorrentes do aluno poder dizer ‘eu
sinto’] despertam o desejo de comunicagio”.

Ela se sustenta sobre a consciéncia ritmica, entendendo que o ritmo é “ele-
menta concreto da musica”, sendo mesmo pré-musical e relacionado 2 vida e 4
nogio de forma.” Dalcroze fala de uma experiéncia musical consciente, precedi-
da de um registro sensorial (fisiologico, de nervos e glandulas) que exige o “refi-
namento dos sentidos”® e a atengio. Entende que “ritmo é movimento” ¢ “‘es-
sencialmente fisico”, sendo a consciéncia musical resultado de “cxperiéncia fisi-
ca”; e que a consciéncia do ritmo vem do aperfeicoamento dos movimentos no
tempo e espago, desafio ao qual a gindstica ritmica responderia com eficicia.”!
Dalcroze usa a metafora do movimento para falar da musica, fundamentando a
eurtitmia numa representagio tida como uma das mais adequadas a misica.

Dalcroze, entio, procura definit o que escapz a toda tentativa de
conceitualizacio, pois os proprios musicos revelam a imprecisio ao se falar de

* Caldwell, T, & Abramson, R. Daicroge Eurlythnrics. GIA Pablications, 1992, O video
mostra aulas na Central Michigan University, com criancas e adultos. Demonstra cle-
mentos da curritmia e distingue a performance do ritmo como: arlythwmic (performance onde
o ritmo € estateo}, errfpthmic (metrondémica, no “lugar certo”) e earhythmic (seasivel, do
MOVIMento — wowng performance, sensible).

* Ibid, p. 148.
“ Ibid, p. 147.
% Ibid, p. 152.
* Thid, p. 146.
 Ibid, p. 102.

Diz Dalcroze: “O alvo da curritmia é capacitar os alunos, ao final do curso, a poderem
dizer: ‘eu sinto’, em lugar de dizer ‘eu ser’, ¢, entdo, criar neles o desejo de se expressa-
rem, pois as faculdades emotivas despertam o desejo de comunicagio.”” Ibid, p. 63.

* Thid, p. 44.
“ Thid, p. 101.
“Ibid, p. 39-40.

REGINA MARCIA SIMAO SANTOS

20



ritmo.® O discurso sobre ritmo vem relacionado a emogio, disposicdo de cardrer
ou humor, psiqué humana, fisiologia (o ritmo cardiaco), natureza (o ritmo das
estacdes). Contudo, o proptio vocibulo ryshmos, do grego, diz da qualidade do que
flui, se move, e diz da condi¢io de medida, a partir da percepgio de descontinui-
dades e da institui¢do de padrdes de ordenagio (regularidade, periodicidade). O
tetorno de acontecimentos articula um percurso e cria expectativas, num fluxo
(titmo) que se faz por variagdes — de duracio, intensidade, timbre, altura, variagio
do plano harménico. Todos esses elementos Dalcroze pretendeu que fossem vi-
vidos corporalmente: nio somente os “valores musicais” (valotes ritmicos), mas
tambeém a altura (posicdo e direcio dos gestos no espago), 2 intensidade {dindmi-
ca musculat), o dmbre (diversidade de formas corporais), a melodia (sucessio
continua de movimentos no tempo ¢ espago) etc.” Dalcroze frisa que o movi-
mento nunca deve ser mecdnico, matematico, racional, mas decotrer de um “esta-
do de mente e espirito” evocado pelo préprio estimulo musical.

Na integragio corpo-mente, Dalcroze visa o aumento da concentragio; a rea-
¢io imediata ante um estimulo; a dissociagio, coordenacio ¢ retengdo de movt
mentos; o auto-conhecimento e dominio das resisténcias e possibilidades corpo-
rais; a quantidade de passos na relagio espago-tempo; o equilibrio entre as rea-
¢Ges conscientes e automdticas; a “prontidio para executar ordens que venham
da mente”.* Cabe a0 professor dar ordens, apresentar estimulos, supetvisionar a
execucio; deve criar (improvisar) trechos musicais que introduzam intervengdes
pedagdgicas desafiadoras a um desenvolvimento crescente do aluno, improvisar
constantemente (evitando a execugio de exercicios j2 automatizados, o uso das
mesmas pegas, fixando respostas a elas associadas). Quanto ac senso meétrico,
que petpassa toda a proposta de Dalcroze, preve ele exercicios de marcha e ou-
tros deslocamentos corporais, usando o pulso, 0 acento métrico, expressivo, a
alternincia de compassos binarios, terndrios, quaternarios, simples € compostos,
compasscs mistos, como mostra o programa do Instituto Musical Italiano do
método Jaques-Dalcroze.”

Os alunos tocam instrumentos de percussao, principalmente os de som inde-
terminado. Trabalha-se com classes coletivas, onde todos executam as mesmas
respostas, Ou reotganizam o movimento e a proposta musical em fungio de con-
tribuicdes dos outros integrantes do grupo. A situagio de constante novidade no
estimulo musical exige do aluno continuo trabalho mental sobre o que ele ouve, ¢
prontiddo de todo o corpo, para a performance. O repertério erudito tradicional e

2 Nartiez, J. J. “Ritmica/Métrica”. In. Eudclopédia Einaudi. Porto: Imprensa Nacional/
Casa da Moeda, 1984, v.3; Kiefer, B. Elerentos da lingnagen musical, Porto Alegre: Movi-
mento, 1987; Gubernikoff, C. Miisica e representagds: das duragies aos tempos. Tese de Dou-
torado. Rio de Janeiro: Faculdade de Comunicagio, UFR], 1993.

 Jaques-Dalcroze, 1967, p. 150.

“ Ibid, p. 63.

5 Ferratia, L. E. “Per l'adoziene negli Instituti Musicali Italiani del metodo Jaques-

Dalcroze”. Rivista Musicale Itakana. Totino: Fratelli Bocea, (26): 173-191, 1919,
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as musicas folcloricas sao usados se neles houver clareza e precisio ritmicas que
favorecam a criagio de movimentos. Segundo o proprio Jaques-Daclroze,” o
programa do Instituto Musical Italiano no método Jaques-Dalcroze prevé a inter-
pretacio de invencdes e fugas de Bach, dperas barrocas e clissicas no terceiro ano
de Ritmica.

Este é o trabalho da gindstica ritmica. Somente apds atingidos os sentidos, a men-
te, 0 corpo e o dominio da representagio corporal dos fritmos musicais, o aluno
estaria em condi¢bes de externalizar sua expressio em fungio de um resultado
visual, “para os olhos dos espectadores”,” englobando um significado estético, que
setia o trabalho da etapa chamada meviments plstico on pldstica antmada. Diz Draleroze:

Toda atividade visual ou auditiva comega com um simples registro de ima-
gens e sons, ¢ as faculdades receptoras do olho e ouvide vio semente
desenvalver uma atividade estética quando o sentido muscular estiver sufi-
cientemente desenvolvido para converter as sensagoes registradas em mo-
vimento — sem recorrer ac som,®

Na plistica animada o trabalho individual esti subordinade ao do grupo, os
gestos individuais devem se fundir aos dos demais, de acordo com a necessidade,
resultando em modificagées da resposta original.*’ Jaques-Dalcroze admite que a
telagio do movimento plastico com a musica nio € de paralelismo, descrigio,
representagio biunivoca, podendo haver efeitos de contraste na representagio
ritmica ou sonora {realizar acentuagdes corporals opostas as presentes na musica)
e omisséo de elementos musicais expressos fisicamente, pois “nem todo ritmo
musical demanda uma interpretagio fisica para si”.”V Os elementos musicais sio
vividos nio necessatiamente “ao pé da letra” — “nof to the letter”.”!

Além dessa ordenacio — que protela para a dltima etapa essa experiéncia esté-
tica audiovisual da performance do grupo —, Dalcroze estabelece outras ordenagdes
para o ensino: caminha-se “da consciéncia ritmica para a experiéncia tonal: ensi-
nar os dois simultaneamente iria confundir a crianga e comprometer todo o efeito
do treinamento”.™ Cumpre-se a seguinte seqliéncia: educacio do sentido ritmico,
notacdo musical, tonzalidade e harmonia, intervalos e acordes {etapas do treina-
mento ritmico-auditivo) e plistica animada, A reprodu¢io de fragmentos riemi-
cos ¢ sonoros, base da consciéncia musical, estd presente em todo o treinamento,

o Thid.
" Jaques-Dalcroze, 1967, p. 147.
“ Thbid, p. 149.

64

Pade-se, por exemplo, transformar um saltitar de seis maneiras distintas, Jaques-Dalcroze,
Y. Méthode Jagues-Daleroge: Exercices de plastique animée. Lausanne: Jobin & Cie., 1916 (1)
1-92, p. 40.

" Jaques-Dalcroze, 1967, p. 114.
L3 Ibid, p. 175.
= Ibid, p. 96.
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sendo substituida pela improvisacio, na etapa da pléstica animada (improvisacio
coletiva de movimentos com base numa sensibilidade musical j& desenvolvida).
Na fase do treinamento ritmico-auditivo, cria-se movimento para estimulos so-
noros, numa relagio biunivoca; ha improvisagio de pequenas frases musicais,
substituicio de fragmentos pot outtos e inven¢io a partir de elementos dados;
avalia-se a performarnce, quanto 2 exatidio da representagio corporal e da reprodu-
cdo ritmica e sonora. Quanto as alturas, somente depois de um ano do treinamento
ritmico, “ap6s desenvolver a audigio mental do estudante e a expressio fisica de
titmos, ele [0 aluno] prosseguiré treinando seu poder de ouvir, realizar e criar sons
musicais em titmos”.” Até entio, limita-se 4 discriminacdo auditiva de sons da
tegiio grave, média e aguda, movimentos ascendentes e descendentes e sua repre-
sentagio através de movimentos. As atividades de leitura musical se iniclam no
segundo volume do Treinamento Ritmico* que é voltado para a notagdo.”

E a partit do Instituto do Ritmo, fundado em Petrogrado, que o ensino da
ritmica dalcroziana é difundido e repetcute em toda 2 Europa. Sio criados cen-
tros de demonstra¢do durante as viagens de Dalcroze 2 Alemanha, Inglaterra e
Suiga, entre 1900 e 1912. A ritmica se torna uma prética requerida na formacio de
dancarinos, encenadores, atotes, cantores; os jardins-de-infincia a adotam, e ela é
emptegada das classes infantis as mais adiantadas do Instituto Musical Italiano do
método Jaques-Dalcroze em Totino, por exemplo, aquela época.™ Estabeleci-
mentos de ensino de musica oferecem cursos de Ritmica — o Instituto Jaques-
Dalcroze em Genebra, criado por Jaques-Dalcroze em 1915, é um dos que ofere-
cem cursos de Ritmica para ctiangas, adolescentes e adultos — Jardim de Inféncia
Jaques-Dalctoze, Cutsos elementar ¢ secundario de Ritmica-Solfejo ¢ Curso de
Ritmica para Adultos.”

™ Ibid, 1967, p. 72.

™ Sio estes os volumes: Gindstica ritmica, em dois volumes datando de 1906, onde sio

focalizados o instinto ritmico, 4 méttica, o equilibrio e dire¢io do movimento, a inde-
pendéncia dos membros, marchas sobre valores musicais; (Z) notagio musical (um
volume); (3) jogos de tonalidade ¢ harmonia (trés volumes); (4) intervalos e acordes
(um volume); (5) improvisagio e acompanhamento ao ptano ( um velume, mas que
nZo constitui uma etapa diferenciada do trabalho); e (6) plastica animada, em dois
volumes, datando de 1916, com 83 exetcicios e suas variantes, onde se da relevincia as
nuances, variagoes patétcas (de livre interpretagio, como, por exemplo, o rubato) € ex-
pressio nos planos espaciais e na relagio com o grupo. jaques-Dalcroze, B. Méthode Jagues-
Daleroge: Excercices de plastiqne animée. Lausanne: Jobin & Cie., 1916 (1): 1-92 ¢ (2): 93-123.
Trabalhos de criagdo de cddigos t8m constituido uma etapa introdutdria, no Instituto
Dalcroze em Genebra, j4 desde os anos 80, para representar o que se ouve. Institut
Yaques-Daleroze, Conrs pour enfants, adolecents et adults. Genebra, 1982 (a); La Rythmique an
Jardin denfants (Programa de curso). Genebra, 1982 (b).

" Ferraria, L. E. “Per I'adoziene negli Instituti Musicali Italiani del metodo Jagues-
Dalcroze”. Rivista Musicale Ttaliagna. Totino: Fratelli Bocea, (26): 173-191, 1919,

" Institat Jaques-Dalcroze. Cours pour enfants, adolecents et adults, Genebra, 1982 (a); La
Rythmigue an jardin d'enfants (Programa de curso). Genebra, 1982 (b).
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Rudolf Bode, discipulo de Dalcroze, criou uma nova ginastica ritmica. Ele
conclui que Jaques-Dalcroze se prendeu a figuras musicais, ilustrou-as por movi-
mentos corporais € chegou a um fim diferente daquele a que, inicialmente, a suza
intuigdo o queria levar: ele “chegou a métrica € no a ritmica”. Bode afirma que as
demonstragdes feitas por Jaques-Dalcroze “provaram que ele jamais conseguiria
sait do beco sem saida em que se havia metido™.”™ Entendo que Dalcroze talvez
nio tenha sido contemporineo de algumas de suas idéias, Laban (1879-1958),”
na Inglaterra, construiu sua proposta dando outra ditecio 4 questio dos “fatores
de movimento” {peso, espaco e tempo) e da fluéncia “natural” do movimento,
explorando a danga coletiva, o movimento sem melodia e o estudo do movimen-
to e sua notagdo. Diversas tendéncias se seguiram, no ensino da danga, cormo ada
Companhia Diaghileff de balé; o trabalho de movimente de Lisa Ullmann; de
Isadora Duncan; o trabalho com pés descalgos; os chamados “Movimento Li-
vte”, “Danga Moderna” ou “Educacio Cotporal”; ¢ de Gerda Alexander (a
eutonia).*’ A pedagogia musical encontrou no musico alemio Carl Orff (1895-
1982) aquele que, no auge do movimento dalcroziano, entendeu que os proprios
alunos, numa pratica musical intuitiva ¢ imediata, poderiam criar e tocar as musi-
cas que depois também dangariam (e escreveriam, sistematizartam). Da mesma
forma, no belga Edgar Willems continuaria a énfase em levar o aluno 2 tomar
parte do movimento, como condicio de entender o ritmo; e os brasiieiros $4
Pereira, Liddy Mignone e Villa-Lobos ndo abtitiam méo da experiéncia do movi-
mento, do corpo, das fonomimias. A presenga da exrritmia no método Suzuki e no
ensino de canto se faz notar pelos recentes livros editados.?

A eurritmia no territério cénico-teatral:
o pensamento e pratica dos encenadores

Adotando um paradigma musical, e baseando a encenagio nio tanto no fbretts,
os pensadores e encenadores do inicio do teatro moderno (transicio do século
XIX para o século XX) falam do tempo moldado em ritmo, do movimento como
o principio da encenagio e da musica como ordenadota ou inspiradora desse

Saur, F., Ginditica ritmica eicolar, Rio de Janeiro: Edigdes de Ouro, 1970, p. 14.
Laban, R., Dowinio do moviments. Sio Paulo: Summus, 1978.

Gainza, V. Conversaciones con Gerda Alexcander: vida y pensamients de la creadora de la ewtonia,
B. Aires: Paidds, 1983. Diz Gerda Alexander: “Com a ritmica dalcroziana se aprende 2
atuar corporalmente frente 4 misica imptovisada, para evitar os modelos de movimen-
to estereotipado que tdo freqientemente sio incorporados através da educacao as es-
colas de danca e gindstica.” {p. 24)

¥ Caldwell, T. Exgpressive Singing: Daleroge Eurbythmrics for Voice, Yellin, . Movement that Fits:
Daleroge Eurbythmics and the Suzuki Method, Findlay, E. Rbythm and Movement: Application
of Daleroge Enrbythmics, 1999; Bachmann, M. Daleroze Today: An Education Through and
into Music, 1994,
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movimento.*” Dos ideais de Wagner (alem3o, 1813-1883)® aos ideais dos con-
temporineos Craig (inglés, 1872-1966) e Appia (suigo, 1862-1928), passando por
Dalcroze e Laban, entre outros, e chegando aos encenadores russos Stanislavski
(1863-1938) e Meyerhold (1874-1940), todos admitiram a necessidade de desen-
volver a musicalidade® e o senso ritmico do ator, de basear a estrutura ritmica do
espetdculo (teatral e/ou lirico) no movimento e de construir a acéo e o sentido da
cena teatral através dos fatores temporais do espeticulo.

Sao muitas as aproximagdes entre Jaques-Dalctoze e Stanislavski, um dos fun-
dadores do ‘Teatro de Arte de Moscou, em 1898. Em sua revisio de literatura,
Dias atesta que Dalcroze visitou 2 Russia em 1912, fazendo demonstragoes da
ritmica, onde assistiu 2 montagem de Hamlet pelo Teatro de Arte de Moscou; €
que Stanislavski esteve em Hellerau em 1913, para as festas de fim de periodo
letivo do Instituto de Dalcroze, onde seu nome consta da lista de visitantes.

Stanislavski cria um “método” para a formagio do ator, partindo do conceito
de tempo-ritmo, que diz da dimensao temporal de qualquer atividade no cotidia-
no. Por tempo, quer significar algum indice de velocidade, andamento; por ritmo,
os agrupamentos de duragdes. No treinamento do ator, ele trabalha a2 memoria e
a imaginagio auditivas e d4 énfase especial a memaria corporal do movimento ¢ 2
relaciio ritmo e intetiotidade. Fala de disposigdes interiores, de estados emocio-
nais, da “imagem do sentimento”,” da mesma forma que Laban vai usar as ex-
pressdes “estado de espitito” ¢ “atitude interna”, ao falar daquilo que deve ser
produzido pela agio corporal ¥

Nos 1ltimos anos de sua vida, Stanislavski criou o método das agbes fisicas,
baseado no principio de que toda agdo fisica é psicofisica, entendendo que um
dado sentimento interno pode ser estimulado através do movimento puro, con-
forme comenta Mel Gordon e o ptdptio Stanislavski sintetiza: “o tempo-ritmo,
quer seja criado mecénica, intuitiva ou conscientemente, atua deveras sobre a
nossa vida interior, os nossos sentimentos, as nossas experiéncias interiores”.”

Para garantir que o ator crie internamente referéncias temporais para suas
aces, Stanislavski recorre 20 metrébnomo € 4 métrica prevalente na mdsica oci-

82 Dias, Ana Cristina Martins. A musicalidade do ator em agdo. a experiéncia do fempo-ritmo.

Dissert. Mestrado em Teatro, Universidade do Rio de Janeiro, Unitio, 2000, p. 4 e 73.

¥ Com sua concep¢io de drama musical, encenagdes em Bayreuth e sua gesamtknnstwerk

— obra de arte toral — inspirada na tragédia grega.

¥ Ne Estidio de Meyerhold, a concessio do titulo de comediante, por exemplo, para o

ano ledvo 1916-17, teve como primeiro quesito o critério de musicalidade, que incluia
saber cantar ou tocar um instrumento. (Ibid, p. 69},

¥ Uma mesma agio (por exemplo, a de caminhar), executada em tempos-ritmos diferen-

tes, pode estimular imagens distintas, pode produzir mudanga na disposicao intetior e
no sentido geral da aciio. Os exercicios de tempo-ritmo procuram colocar em evidéncia
essas disposigdes interiores.

% Ibid, p. 129.
¥ Ibid, p. 56.
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dental, explorando as funcdes e sentidos que elementos musicais — tais como as
variacées de andamento, de intensidade e de ritmo, a inser¢io de acentos, de
pausas etc. — produzem na linguagem da cena. Contudo, sempre adverte para que
se mantenha a qualidade dada na “oscilagio vitalizante [que] nio existe na batida
mecénica do metrénomo”, pois “andante nio ¢ um andante inflexivel; um algro
nio é um alkgro absoluto”, conforme cita Dias em seu trabalho®™ Essa mesma
preocupacio com o nio metrondmico, calculado matematicamente, estd na afir-
macdo de Appia,® sobre a musica guiada pela experiéncia interior, pela “vida
afetiva, exptimindo-se sem outro controle que o dos sentimentos”, énfase com-
partilhada por Meyerhold, inicialmente, ao ligar misica ao mundo das emogdes.
Stanislavski, Appia, Dalcroze e Meyerhold (este, em seus primeiros trabalhos)
propuseram exercicios de acdes e fala teatral seguindo as duragGes da muisica, mas
houve casos extremos em que se impunha ao ator um “escandir prosédico do
gesto e das falas, como se a arte de representar pudesse ser regrada por um
metronomo”, comenta Ripellino.”

Como Stanislavski e Appia, também Laban desconfia da pertinéncia da rela-
¢a0 entre o movimento do ser humano e a métrica dos compassos, que impregna-
va 2 Ritmica dalcroziana. Laban comenta que “o ritmo musical € totalmente estra-
nho 20 corpo humano” e que “a divisio do tempo que ocorre nos movimentos
naturais do ser humano nido tem nenhuma telacio com os sistemas meétricos €
ritmicos™.”" A partir das contribui¢des de Stanislavski ¢ de Jaques-Dalcroze, Laban
propoe um trabalho sobre ritmos-espago, ritmos-rempo e ritmos-peso.

Mesmo com toda essa mudanca de paradigma na formagio do ator, Meyerhold
(1874-1940), discipulo de Stanislavski, ainda atesta uma antinaturalidade nos ato-
res,”? e procuta combaté-la substituindo a énfase no “afetivo” — no “sentir” —
pelos pressupostos da reflexologia de William James e um conjunto de exercicios
biomecanicos, comenta Picon-Vallin. Picon-Vallin reconhece essa énfase
biomecinica também na Ritmica dalcroziana, que recotre a exercicios execurados
com musica 20 vivo e mudangas de andamento, objetivando “estabelecer uma
comunicagio ripida entre pensamento, vontade e forca musculat, diminuir o tempo
perdido entre a concepgio dos atos e sua realizagio”.” Picon-Vallin refere-se ao
fato de que, em tais exercicios, ritmo musical e ritmo gesmal sio dois elementos
em separado, com momentos de coincidéncia, e Meyethold quer produzir uma

* Ibid, p. 126.
* 1bid, p. 29.
 Tbid, p. 21.
" Tbid, p. 126.

2 Conforme registro de Picon-Vallin, Meyerhold oferece cadeiras de teoria elementar,
solfejo, harmonia e contraponto, em seus cursos para formagio de atores ¢ encenadores
(de 1913 a 1916, retomados em 1921), entendendo que assim desenvolverio sensibili-
dade aos movimentos acelerados ou ralentados, is variagdes de som quanto 4 aitura, a
capacidade de distinguir ritmos,

% Ihid, p. 70.
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relagzo de complementartidade, de polifonia entre plano sonotro € visual, num
jogo de tempos e titmos e de seqiiéncias de agdes. Por isso, orienta os atotes a ndo
se deslocarem “nem sob 2 musica como em [..] Duncan, nem com a musica
como o queria Dalcroze, mas sobte a musica, sem buscar realizi-la plasticamente,
sem submissio as partes fortes e fracas do compasso”, diz Picon-Vallin, que
acrescenta que, para Meyerhold, “a titmica é uma matétia de estudo do movimen-
to entre outras, 2o lado do boxe, da esgtima, da acrobacia, da danga”, que servem
a0 treinamento do ator.”

Dias atesta que pensadores do teatro hoje, final do século XX, ainda falam da
pratica teatral contemporinea a partir do paradigma musical: uma encenagio
estruturada sobre bases que dizem “do auditivo, do temporal, da sequéncia
significante, em suma, da estruturagio titmica”, nas palavras de Pavis.”” Falam da
duracio e intensidade dos movimentos do atot ou de outros elementos cénicos
(jogos de luz, cenitrio, aderegos) e da estruturagio desses elementos numa forma.
Falam de todo e qualquer movimento tendo o seu ritmo, e do ritmo como movi-
mento ordenado, com algum tipo de metro. Para os tedricos do teatro, importa o
titmo como um fator que cria uma espera, uma expectativa, que produz sentido
no espectadot.

A eurritmia no territério musicoterapéutico

Bruscia® apresenta a musicoterapia como um campo transdisciplinar que re-
corre 4 musica e 4 educagdo musical para promover a integridade individual ¢
ecoldgica,” o bem-estar, as relagSes intrapessoais ou interpessoais, a cura da mente,
do corpo e do espitito, algum tipo de encontro ou intera¢io. E o faz através de
experiéncias musicais de ordem subjetiva, objetiva, transpessoal, estética, coletiva
ou como uma “energia universal”,”® desenvolvidas sob a forma de expetiéncias
de improvisa¢io, re-criativas, de composigio e receptivas (que sio os métodos de
trabalho da musicoterapia).

Dentre alguns dos objetivos das experiéncias receptivas e re-criativas, que nos
parecem mais proximas as questdes que mais ocuparam a eurritmia, Bruscia cita:
evocar respostas corporais especificas, desenvolver habilidades audiomotoras e
sensorio-motoras, promover compottamento ritmado e a adaptacio, melhorar 2
atencio e orientacio, desenvolver a memdria, promover a identificacio e a empatia
com os outtos, desenvolver habilidades de interpretacio e comunicagio de idéias

" Ibid, p. 62.
% Tbid, p. 04,
% Bruscia, K. Definindo musicoterapia. 2 ed, Rio de Janeiro: Enelivros, 2000.
7 Pala-se em “terapia ecoldgica”, onde “a saude da unidade ecoldgica esta em risco™ —

unidade familia, local de trabalho, etc, Ibid, p. 237.
% Tbid, p. 141.
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e de sentimentos, melhorar as habilidades interativas e de grupo, evocar estados ¢
experiéncias afetivas, explorar idéias e pensamentos.” Jogos sonotro-musicais di-
rigidos e nido-dirigidos € a “associagdo livre de idéias sonoro-musicais e de movi-
mento”’ servem para recobrar a espontaneidade, comunicar processos internos,
desenvolver a memaoria, a criatividade, ¢ ritmo, a percepgio ¢ expressao de emo-
¢des, o trabalho com a imagem vocal, o ritmo da palavra, 2 relagio melodia e
palavra, a questio psicomotriz em geral (percepgio, meméria, reproducio).””

Referindo-se ao panorama mundial da musicoterapia no final dos anos 80,
Ruud' constata quatro fun¢des principais atribuidas a esse campo: melhorar a
atenciio, desenvolver o aspecto motor e/ou cognitivo, estimular habilidades so-
cio-comunicativas e favorecer a expressdo emocional e a reflexdo sobre a situacgio
de vida da pessoa. Os discursos behaviorista, médico e humanista-existencial, na
vertente da fenomenologta ou das abordagens psicodindmicas (correntes psica-
naliticas), dirigem 2 musicoterapia. Tratam a musica como estimulo discriminativo
(trabalha os pardmetros desctitos pela acistica), como emogao e comunicagio,
ou como abordagem biolégica; € concebem o ser humano como um organismo
em suas mudangas corporais ou fisiolégicas, como uma pessoa No seu Processo
de comunicagido, como um ser societario e seus cddigos musicals, ou como um
sujeito sob experiéncia mecanicista, de estimulo-resposta.

O objeuvo Gltimo da musicoterapia, segundo Bruscia, € induzir algum tipo de
mudanga: fisioldgica, psicofisiolégica, sensério-motora, petceptiva, cognitiva, de
comportamento, musical, emocional, de comunicacio, interpessoal, de criagio.
Benenzon fala de se favorecer a comunicacio, “estabelecer uma relacio”, e mes-
mo “um crescimento harmoénico da personalidade”;™ fala de “efeitos terapéuti-
cos, psicoprofilaticos e de reabilitagdo” no ser humano e na sociedade, através da
musicoterapia.'”

A musicoterapia trabalha com o que Benenzon chamou de iso universal,
gestaltico, cultural e grupal — energias sonoras do inconsciente, “um som cu um
conjunto de sons ou fendmenos sonoros internos que nos caractetizam e nos
individualizam”.'* [so universal, que pertence 2 todo o género humano {o titmo
bindrio); iso gestiltico, que se produz desde o momento da concepgio de cada
individuo (a voz da mie); iso cultural, que se forma a partir do nascimento e dos
estimulos sonoros do ambiente (um fragmento melédico); e iso grupal, que é
uma identidade prépria de um grupo de individuos, construida com o tempo.

" 1bid, p. 126 € 129.

"™ (abriela W “El musicoterapeuta v la musicoterapia”, in Benenzon, R. Ia nuema
smusicoterapea. B. Adres: Lemen, 1998, p. 201-262 (p. 244-5).

" Ruud, E. Caminhas da musicoterapiz. Sio Paulo: Summus, 1990, p. 87.
""" Benenzon, R, La nueva musicoterapia. B. Aires: Lemen, 1998, p. 142.

"> Benenzon, R, Teoria da musicoterapia: contribuicio ao conbeciments do contexto nio-verbal Sio
Paulo: Summus, 1988, p. 11.

'™ Benenzon, R. La nueva musicoterapia. B. Aires: Letnen, 1998, p. 208.
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Dentre as priticas da musicoterapia apresentadas por Bruscia — as vertentes
didatica, médica, de cura, psicoterapéutica, recreativa, ecoldgica e instrucional —,
esta iltima aparece como “aulas particulares de misica como contexto de
psicoterapia individual”,'” com objetivos reeducativos ou reconstrutivos, ¢ de
apoio, servindo-se de varios meios musicais e praticas de natureza diversa. Ao defi-
nir musicoterapia, Benenzon especifica esses matetiais ou meios de que ela se serve:

uma psicoterapia que utiliza o som, a misica, o movimento e os instru- -
mentos corporo-sonoro-musicais, para desenvolver, elaborar ¢ refletir'™
um vinculo ou uma relagio entre musicoterapeuta e paciente ou grupo de
pacientes, com o objetivo de melhorar a qualidade de vida do paciente ¢
reabiliti-lo e recuperi-lo para 2 sociedade.’”

Esses instrumentos corporo-sonoto-musicais empregados na musicoterapia
sio tomados do corpo, da natuteza, do cotidiano, criados, ji convencionados no
meio musical ou nio, ditos folcléricos ou primitivos, eletrénicos etc. Som, musi-
ca, movimento e siléncio, fazendo uso de instrumentos corporo-sonoro-musi-
cals, estes s20 os materiais da musicoterapia. _

Para Benenzon,® a musicoterapia pode oferecer um projeto para a pos-
modernidade, pot enfatizar lacos afetivos ¢ de comunicagio entre os homens,
fomentar redes de integracio e constituir uma ecologia do som. Se os limites
entre educagio e terapia sdo muito dificeis de precisar e “os discursos educativo e
musicoterapéutico ndo se contradizem, sim (...} se potencializam e complemen-
tam”,'” e se Edgard Willems (um dalcroziano) € citado como um dos precurso-
res do campo da musicoterapia, e Schafer é incorporado devido ao seu projeto de
ecologia acustica,'’ Dalcroze parece contribuir para a dinimica travada nos espa-
cos de pritica musicoterapéutica, onde se ganha consciéncia da experiéncia musi-
cal através das matcas corporais que vio sendo criadas, numa experiéncia tadl-
cinestésica, combinada com a experiéncia auditiva. Alguns aspectos ficam eviden-
tes, e algumas aproximacdes: (1) o conceito de i ¢ a énfase dalcroziana na ex-
pressio e conscientizagio do ritmo “natural” de cada ser e na comunicagio de
“processos internos”’; (2) os objetivos de evocar respostas corporais especificas,
desenvolver habilidades audiomotoras, 2 memdria, promover compottamento
ritmado e a adaptagio, melhorar a atengdo e otientagio (espacial, por exemplo),
usando jogos sonoto-musicais € de movimento, listados para as experiéncias re-
ceptivas e re-ctiativas na musicoterapia, e o projeto da euwrrifmia, em torno da

Y5 Bruscia, K. Definindo musicoterapia. 2 ed, Rio de Janeiro: Enelivros, 2000, p. 229.
" Em espanhol, a palavra usada pelo autor € reflexionar.

' Benenzon, R. La nueva musicoterapia. B. Aires: Lemen, 1998, p. 141,

1% Thid.

1% (GGainza, Gabriela W, “Algunas reflexiones sobre la musica, la educacion y la terapia”, in

Benenzon, R. La nueva musicoterapia. B. Aires: Lemen, 1998, p. 174-200 (p. 179).
Ibid, p. 193 e 190-1, respectivamente.
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musica e 0 movimento corporal; {3) a questao psicotnotriz, envolvendo percep-
30, memotia, reprodugio e o aspecto motor propriamente, e a Ritmica daleroziana;
(4) o restabelecimento da comunicagio intrapessoal, no projeto musicoterapéutico,
e a énfase dalcroziana na musica como “experiéncia individual”, pessozl, para
“deleite™; (5) a énfase nas relagoes interpessoais e o objetivo de Dalcroze, de se
“ctiar e responder ds criagdes de outros”; e (6} a criagio de imagens via marcas
corporais, uma meméoria do corpo, ¢ uma experiéncia comum aos dois projetos.

Duas énfases ficam, dessa discussdo: (1) hd de se criar uma imagem mental
(referéncia interna) 2 partit da memdria corporal do movimento, enquanto “ima-
gem do sentimento” — feeding —, que depende do sistema nervoso, do cérebro, e
envolve todo o corpo; e (2) nesse processo que recorre a interioridade, ao afetivo,
aos estados emocionais, 4 sensacdo {(sdo termos usados), também se apela a
reflexologia de William James — a um embasamento na psicofisica, na biomecanica,
por se enfatizarem a rea¢io imediata entre pensamento e musculo, a prontidio e
reacio a um estimulo ouvido, a um movimento que pode ser provocado a partir
de um estimulo externo, que pode comecar mecanicamente, mas deve chegar a
ser consciente e envolver todo o corpo.

Marco Situacional:
A Instituicao Escolar no limiar do século XXI

No Brasil, até os anos 70, vivemos um ideirio escolanovista e tecnicista na
pedagogia e no pensamento curricular, com uma didatica prescritiva do como ensi-
nar bemr, seguindo um conjunto de téenicas. Isso se esfacelou, com a compreensio-
da nao-cientificidade da diditica, da nao-neutralidade dos métodos e da insufici-
éncia da defini¢io exaustiva de objetivos e procedimentos de avaliacio, para dar
conta da questio pedagdgica. Uma visio descritiva dos elementos do ensino, em
suas relagdes com as teotias pedagdgicas mais amplas e suas concepgbes de ho-
mem ¢ sociedade, passou a ocupar o centro dos debates, juntamente com uma
teotia curricular critica que, contudo, se distanciou da situagdo de sala de aula.
Ainda na década de 80, e j4 na década de 90, toma vulto um pensamento curricular
centrado na sociologia da sala de aula: uma pratica social concreta, articulada a
outras priticas sociais, numa abordagem contextualizada — uma “teoria da préti-
ca”, uma didatica que é “reflexfio em agio”. Andlises com base em teorias sociais
e culturais, numa Nova Sociologia do Curriculo, em teorias associadas ao pensa-
mento pés-modernc e aos estudos culturais, buscam construir uma teoria do
ensino a partir das pesquisas etnograficas sobre o cotidiano escolar. Os focos
recaem na cultura da escola: os processos de produgio do conhecimento escolar,
sua seledo e organizacio, isto €, os processos de pedagogizagio (transposigio,'"’

"' Sobre transposicio diddtica, ver, por exemplo, Lopes, A. Conbecimento eicolar: aénga ¢
cotdiane. Rio de Janeiro: EdUerj, 1999, Perrenoud, P. Construir as wompeténdas desde a
escola. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999,
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transformagio) do conhecimento das diferentes dreas em saber escolar, 2 apro-
priacio da estrutura do conhecimento cientifico pelo aluno, as priticas produti-
vas no contexto social e as praticas pedagdgicas na escola.''? Fala-se da culrura da
escola na teotizagio educacional critica como sendo “uma cultura produzida em
outro lugat, por outros agentes”.'” Tem-se a convicgdo de que

A escola, além de selecionar determinados aspectos da cultura mais am-
pla para serem trabalhados no seu interior, termina também por criar
uma cultura prdpria. (...) vai sendo construfda uma cultura institucional
que cria as condigdes para o desenvolvimento das atividades pedagogi-
cas. (...) o desenvolvimento das atividades {...) envolve rituais, significa-
dos e simbolos que vio consolidando uma cultura pedagégica que varia
de acordo com o nivel, o tipo ou o ramo de ensino. A andlise de diferen-
tes aspectos da cultura da escola, em suas dimens&es institucionais e pe-
dagdgicas, busca mostrar como se estabelecem as rotinas escolares, ou
seja, como opera o curriculo (curriculo em agio), e como se efetivam mu-
dangas no campo do curticulo e da did4tica € as resisténcias a essas mudan-
cas. Para o estudo da cultura escolar, em ambos os campos, multiplicam-
se as pesquisas etnograficas, que buscam uma melhor compreensio do
cotidiano da escola. Essas pesquisas tém mostrado como operam meca-
nismos de inclusdo, exclusio e controle, que expressam relagdes de po-
der presentes no espago escolar, estabelecendo limites e fronteiras em
relacdo ao conhecimento e também moldando o comportamento de alu-
nos e professores.”!*

Ao invés de uma acusagio 2o fazer musical “consetvarorial” (ou ao “academi-
cismo’), requer que se faga uma leitura interpretativa da rede que sustenta e justi-
fica o funcionamento e o produto da academia. O fazer do conservatério, assim
como o de qualquer outra institui¢do,™ ctia seu préprio contexto sociocultural e
naturaliza a cultura escolar que lhe dé sentido e que legitima suas praticas: 2 orga-
nizag¢io do tempo e espago escolat, a dindmica da sala de aula, 0 empacotamento
dos contetdos, os sistemnas de afericio de conceitos, de premiagio, os espagos
autotizados de intervencio etc. A antropdloga Douglas lembra que as institui-
¢oes fixam processos que sdo essencialmente dindnfiicos, ¢ dirigem a nossa me-
moria, percepgdes e emogdes para aquilo que elas mesmas autorizam e instituem

12 Moreira, A. “Didética e curriculo: questionando fronteiras™. In, Oliveira, M. (org). Con-
udncias ¢ divergéncias entre diddtica e curriculo. Campinas: Papirus, 1998, p. 33-52 (p. 41).
erg p P P

"3 Moreira, A. & Silva, T. {orgs.). Cufriculo, cultura e sociedade, Sio Paulo: Cortez, 1994, p. 27.

4 Santos, L. & Oliveira, M. “Curriculo e diditica™. In: Oliveira, M. (org). Conflaéncias ¢
divergéncias entre diddtica e curriculo. Campinas: Papitus, 1998, p. 9-32 (p. 28).

15 Com base em Foucault, os debates sobre os mecanismos de que as insdri¢des se
valem para sustentar o seu funcionamento e legitimar o seu discurso vém constituindo

um dos grandes eixos dos estudos sobre a instituicio escolar, a academia e seu curricu-
lo, atualmente.
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como diapasio. Seu programa passa a ser a sua unica visio do mundo."® Por
todas essas razdes, Kliebard vé o curticulo como “uma reliquia” — de conheci-
mentos, valores e crengas —,'"” ¢ Tomds Tadeu da Silva fala do curriculo que
“enfeitica”: ele é um fetiche que “conforta e protege” os “nativos” que o ctiaram
(alunos, professores, tedricos educacionais) e que nele se sentem “seguros, asse-
gurados, protegidos contra a incerteza, a indetetminacio e z ansiedade do ato de
conhecer”.'"™® Nesse culto do fetiche,

o curriculo — o conhecimento, a iInformacio, os “fatos” — é uma coisa que
s€ possui, que s¢ carrega, que se transmite, que se transfere, que se adquire.
O curriculo é uma lista de tépicos, de temas, de autores. O curriculo é uma
grade. O curriculo é um guia. (3 curriculo estd num livro, o curricuto ¢ um
livro. [Ele] {..) é matéria inerte, inanimada, paralisada, a que se atribu,
entretanto, poderes extraordindrios (..),'"

Silva considera, porém, que esse fetiche pode ser denunciado e desconstruido,
pois antes de mais nada ele é um produto dos grupos que o criatam, uma questio
de representacio. Em segundo lugar, considera que um olhar mais positivo para
esse fetiche, na sua qualidade de “fabricador™, revelaria, por exemplo, quio indeter-
minado € o conhecimento corpotificado no curticulo ¢ como ele pode vir a restabe-
lecer um elo entre desejo e “vontade de saber” (o conhecimento sendo capaz de,
por melo dz curiosidade, causar prazer), e restabelecer ““a ambigtidade, 2 contradi-
¢40, a indeterminacio™.® Por isso mesmo, o fetiche € pds-estruturalista e pds-moderno:
cle “rorna inutil 2 busca de esséncias, (...) subverte a logica biniria do ‘ou isso ou
aquilo’.(...) borra as fronteiras, (...) coloca em duvida a autonomia do sujeito”. '

Dalcroze, um “nativo™ que ensina e pesquisa, consegue fazer a critica da orga-
nizagdo do tempo-espago da cultura escolar. Ele rompe com o instituido: a prati-
ca do “estar sentado”, como indicador silencioso de disciplina, concentracio, ati-
vidade mental. Ele inscteve o corpo na escola, onde antes estava inerte, na cadei-
ra, como uma exigéncia pedagdgica. Essa logica do corpo excluido da escola ¢
retratada por Restrepo, médico e filésofo colombiano:

a escola, herdeira auténtica da rradicio visual-audidva, funciona de tal ma-
neira que, para assistir s aulas, bastaria que as criangas tivessem seu par de

" Arroyo, M. Representagies sociais sobre priticas de ensing ¢ aprendizagem musical- um estudo

etniogrdfica entre congadeiras, profesiores ¢ estudantes de misica. Tese de Doutorado. P Alegre:
UFRGS, 1999, p. 207,

""" Santos & Oliveira, 1998, p. 14.

® Silva, T. Q curvicule como fotiche — a poctica e a politica do texcto curricnlar. B. Horizonte: Autén-
tica, 1999, pp.100-109.

" Ibid, p. 101.
20 Thid, p. 108.
12 Thid, p. 109.
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olhos, seus ouvidos e suas mios, ficando excluidos, para sua comodidade,
os demais sentidos e o resto do corpo. Se ela pudesse fazer cumprir uma
ordem desse tipo, a escola peditia ds criangas que viessem 2 aula somente
com seus olhos e cuvidos, talvez acompanhados pela mio na atitude de

agarrar um lipts, deixando o resto do corpo bem guardado em casa”.'®

Isso foi constatado na pesquisa de Arroyo, que cita 2 fala de uma mie sobre
sua filha no Conservatério: “A aula de teotia € uma aula voltada para o quadro e
caderno, Falta mais pritica.-(...) Eu a pus na flauta, mas ela ndo gostou. {...) Ela
nio gosta de teoria, mas ela vai bem.” E ¢ a prépria crianga que diz: “Eu ndo
gosto de teoria da musica porque 2 gente fica escrevendo a toa. (.)” '

Dalcroze tem como premissa a idéia de uma memoria corporal, realizada por
outras partes do corpo, além do ouvido, numa espécie de sinestesia. Discute-se
hoje essa trasnversalidade titil-cinestésico-visual-auditiva. Ela ¢ desejada por pro-
fissionais de canto e de vérios outros instrumentos, € é tema de estudos sobre
cogni¢do e memoria, no campo da epistemologia e dos processos
comunicacionais.'”* Este debate se enriquece, com pesquisas musicolégicas e
etnogrificas recentes. Sobre o aprendizado musical na Africa, e sobre alguém
“adquirir sua propria técnica de aprendizagem”, Nkeda fala do “sentido motor
envolvido™ — “the motor feeling involved” ' e de que a competéncia musical depende
dos “préprios olhos, ouvidos € memétia” do aprendiz.'® Fala do uso de impres-
sdes tateis e cinestésicas na aprendizagem de ritmos, por exemplo, e sobte o apren-
dizado do tambor a partir da batida do ritmo no corpo do aprendiz, entre os
musicos citados por Tracey, da mesma forma que Merriam se refere ac que ocor-
re entre os akans.'” A semelhanga dos modos de aprendizagem musical encon-
trados por Blacking'® na Africa, Arroyo fala da relagio misica, corpo e aprendizagen

2 Agsmann, H. Reencantar a educagio — rumo a sociedads aprendente. Petropolis: Vozes, 1999, p. 31.
3 Arroyo, 1999, pp. 231 e 277.

2 Por exemplo, Vidal e Felix desenvolvem estudos de mestrado sobre uma pedagogia
vocal qué considere as sensagbes corporais do cantor, as imagens de diversas ordens,
elaboradas pelo aluno; Borém fala de um sistema sensério-motor construido na rela-
¢io auditiva, titil e visual, no ensino do cortrabaixo. Félix, 8., O ensine de canto 1o Brasi:
uma visas histdvica ¢ wma reflexcdo aplicada av ensino de cante no Brasil Rio de Janciro: UFR],
1997; Vidal, M. Pedagogia vocal no Brasil: Uma abordagem emancipatinia para o ensino-apren-
dizagem do canto. Rio de Janeiro: Unitio, 2000; Borém, E “Desenvolvimento de um sistema
sensorio-motor baseado na audicio, tato e visio”. Anppom, Awads, 1997, pp. 310-315.

Nketia, ]. The Music of Afrtea. New York: W.W. Norton & Company, 1974, p. 61.

126 Thid, p. 60.

12" Merriam, A , The Anthropology of Music. s1., Northwestern University Press, 1964.

% Arroyo, 1999, p. 158. Ao afirmar isso, Arroyo refere-se & pesquisa de John Blacking,
realizada entre os venda (Africa do Sul). Este trabalho, também referido na dissertagio
de mestrado da autora deste artigo, fala da integragio de adultos e criangas no fazer

musical, cantando, dangando ou tocando. Caracteriza-se ai um periodo de aprendizado
por exposigio e treino, sem hicrarquia do matetial por graus de dificuldade, e onde as

12
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no contexto ritual do Congado em Uberlandia, Brasil: uma aprendizagem musical
direta, de uma cultura congadeira auditiva, visual e titil, sem intermediarios {pro-
fessores ¢ partituras),

Em virias priticas da cultura o gestual faz uma medida de tempo, marca-o,
cria referéncias corporais para quem executa, mas também para quem ve. Ver e
ouvir se remetem transversalmente, tanto numa pratica do grupo Olodum, quan-
to na musica de orquestra, onde musicos e ouvintes da platéia referem-se ora a0
“ouvit”, ora a0 “ver” a orguestra, no movimento do spatla ou dos instrumentos de
arco, ou no gestual do maestro (um devir-gesto do som, um devir-som do gesto).'”

Em um Curso Bdsico de Miisica' desenvolvido recentemente com adultos que
se diziam “leigos” em musica, a expressdo “é prediso nio esquecer 4 marcagdo do corpo”
partiu do grupo, e a essa imagem do movimento freqiientemente a recortiam, como
uma ancoragem udl, servindo & memoria e & escrira musical. Essa “inscri¢io cor-
poral do conhecimento™,"” contudo, ndo tem lugar legitimado na cultura da es-
cola. Na pesquisa etnografica desenvolvida por Arroyo, no contexto instirucional
do Conservatério de Musica em Uberldndia, Minas Gerais (entre 1995 ¢ 1997), ha
indicadores de que o auditivo-visual-tddl estd presente na cultura letrada do mo-
delo conservatorial, embora ndo seja valorizado emicamente. Isso ja foi constata-
do também em cutros estudos, como o de Kingsbury, citado por Arroyo. Um
depoimento de alunos do final de curso de graduacdo em musica vem também
atestar esse fate, quando eles retratam o “desconforto” inicial que a atvidade
corporal propusta pelo professor nas aulas de Teoria ¢ Percepgio Musical trazia
para os “nativos” da tradigio visual-auditiva, acostumados & técnica pedagégica

criangas acabam aprendendo as cangdes que tém padrdes considerados mais dificeis
primeiro, por serem as mais ouvidas na comunidade (base para se refletir sobre a
inadequacio do critério de organizagio de materials para o ensino, por graus de dificul-
dade). A pratica musical de conjunto conscientiza sobre a afina¢io dos instrumentos ¢
sobre processos melodicos implicados nas seqiéncias intervalares escothidas, que sao
realizados sem o pré-requisito de se saber os nomes de notas ou qualquer explicacio
sobre elas, ou de escalas como consiructos. O trabalho a que se refere Arroyo foi
rambém fonte de consulta na dissertacio de mestrado da autora deste artigo, intitulado
A natureza da aprendizagens musical e suas implicagses curriculares, Rio de Janeiro, UFR], 1986.
A tonte referida é Blacking, J. Venda Cheldren’s Songs: a Stndy in Ethnomausicological Analysis.
Johannesburg: Winwatersrand University Press, 1967.

Ly

* Dados obtdos no estudo de caso que integra o estudo de doutoramento desta autora.
Santos, R. O funcionanmnto ennnaalive de wm acontecimerito musical nrbany ¢ a geracio de sentido:
uwia andiise saeo-semig-mnsicoldgica. Ko de Janeiro: UFR], 1997,

B U Curso Basira de Misica para Professores 1 da SME (professores de 1o e 2o ciclos do

ensino fundamental) — Curso de extensio desenvolvido em 1999 pela Unirio no Ni-

cleo de Arte Avenida dos Desfiies, da Sectetaria Municipal de Educacio (R)), como parte
do projeto integrado de pesquisa sob a responsabilidade desta autora, e que versa sobre
© pensamento rizomdtico aproximado & educa¢io musical,

Assmann, H. Metdforas novas pava reencantar a educasio — epistemologia ¢ diditica. 2 ed,

Piracicaba: Unimep, 1998, p. 138.
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dos olhos e ouvidos acompanhados pela mio que agarra o lapis.'* Se uns justifi-
cam a manifestacio corporal em nome de uma maior visibilidade do processo de
avaliacio do aluno (um projeto comportamental-behaviorista), outros advogam a
falicia dos comportamentos manifestos como prova ineqiivoca de um conheci-
mento elaborado, ¢ alertam para o perigo da redugio do projeto pedagdgico a obje-
tivos mensuraveis, evitando aqueles que, embora de dificil mensuragzo, tém grande
importincia. Qutros ainda vao aderir 4 pritica do movimento corporal em nome de
uma dindmica da sala de aula, que anima, descontraj e integra o grupo, preparan-
do-o para g envolvimento em tarefas mais drduas e sérias, afeitas ao intelecto.

Sem pretensdes normativo-prescritivas, a discussao epistemoldgica sobre uma
transversalidade tatil-cinestésico-visual-auditiva contribui para que se compreen-
dam as formas diferentes de aprender ¢ ensinar. Rice cita que etnomusicélogos
concluem que “(...) as culturas musicais do mundo variam consideravelmente no
que valorizam como musica, em como se chega 2 musica, e como ela é passada de
uma geragao 4 outra”.'? Portanto, ao invés de se instituir um novo par naturalizante
— estar de pé e em movimento/contemporaneidade pedagdgico-musical —, requer
que se desenvolva uma postura desfetichizante, quer de uma ou de outra prdticas.

As investidas do pensamento dalcroziano também dizem de uma ordenagao
que seqiiencia linearmente Zresnaments € performance estética coletiva, “para olhos e
ouvidos”. Protela-se essa experiéncia estética para uma Gltima etapa, a da plistica
animada. Contudo, a literatura musicoldgica ratifica a possibilidade de uma experi-
éncia estética ocorrer desde o inicio, concomitante ao treinamento, quando o
aprendiz s6 toca um ou dois sons, mas o faz numa préitica de conjunto, com
sentido (e resultado estético) legitimado no grupo social.'* De igual forma, do-
centes que vém atuando em classes de Teotia e Percepgio Musical tém alertado a
si mesmos e a todos os “nativos”, sobre a percepcio ter que ser mais do que
treinamento: “Percepedo Musical nio pode ser uma disciplina 50 de adestraments”; e os
alunos tém que ter “sensagdo de beleza imediata”, devendo “o professor (...) produzir
beleza da primeira {..) 4 ilima anld” ) ‘

2 Depoitento tecente, prestado por Jorge Oliveira e Sarah Oliveira — dois alunos
formandos da gradvagio em musica da Unirio, no bojo da entrevista que integra a
monogtrafia de final de curso, 1o semestre de 1999. Material transcrito.

¥ Arroyo, 1999, p. 352.

** Uma seqiéncia de apenas dois ou trés sons pode se revestr de carater estético, face as
possibilidades de combinagdes ritmicas. Isso foi observado na pesquisa sobre miisica
na Africa, desenvolvida por Nketia. (Nketia, 1974, p. 133,47},

" Depoimentos colhidos quande do Simpésio de Teoria e Percepgdo Musical — desafios face ao
perfil do atual priblico jovem — aduito (Unirio, 30/03/1998), uma atividade de extensio que
reuniu docentes que respondem pelo ensine de musica em diversas instituigdes educa-
cionais no Rio de Janeiro, contribuindo para a caracterizagiio do marco situacional do
ensino de musica, quanto as questdes que tém se mostrado vitais e como cada um vem
respondendo 2 elas. O referido encontro, organizado por esta autora, foi gerado da
disciplina curticular Processos de Musicalizagao, ao refletir sobre a multiplicidade de repre-
sentagdes que este termo abriga.
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Treinar ¢ produzir experiéneia estética na performance coletiva ¢ legitimada no
grupo parecem ser, com base em estudos musicoldgicos, dire¢des igualmente
possiveis de um programa, mas nio necessatiamente organizadas em seqgiiéncia
linear, proteladas na organizacio do tempo escolar, ou afeitas a disciplinas escola-
res distintas ¢ preparatorias uma da outra, exigindo integragio interdisciplinar
(um modelo técnico-linear falido). Um tal projeto pedagégico multidirecional, em
espiral, conecta e atravessa, sem limites precisos, treinamento ¢ pratica de con-
junto, cotm uma realizagio estética legitimada na comunidade de aprendizes.'
Um ral projeto “borra as fronteiras”, é pds-estruturalista, pds-moderno, con-
forme anuncia Tomas Taden da Silva. E a literatura especifica de curriculo ji
desde os anos 70, de alguma forma, nos coloca essa questdo, como a da pers-
pectiva de Tyler: “a maioria das experiéncias de aprendizagem tem muldplas
decorréncias (...) é possivel tirar partido dos multiplos resultados possiveis de
cada experiéncia”."*’

A socializagdo no Conservatdrio, no caso do estudo etnogrifico desenvolvido
de 95 a2 97 em Uberlandia, busca “a aculturagdo dos estudantes via aquisiciio de
competéncia técnica” — o que inclui o #eino na notagio e as formas particulares de
escuta daf decorrentes, além de instituir a partitura como “a musica”."* Os pro-
tessores valorizam a relagdo entre alunos e fazer musical pela instrgdo e como
possibilidade de proﬁssionaiizagio ¥ Os alunos do Conservatério dizem que
aprender musica “¢ o professor passar pra gente”; ¢ trabalbar com as notas assim, igral nm
warte/a” “olbando no papelzinho I8, “através das partituras”, “alravés das notas musicais”,

“a professora fala as notas e eu vout tocands” etc.'” Dizem zinda nao gostar de aula de
teoria da musica “porgue a gente fica escrevendo @ foa”.

Villa-Lobos, em seu projeto moderno e escolanavista de educagdo musical no
Brasil dos anos 30, ja indagava, em 1959: “Por que se estuda musica? Nio ha de
ser, pot certo, com o Unico proposito de ser capaz de ler ou escrever notas. Se ndo
houver nenhum sentido, nem alma, nem vidz na musica, esta deixa de existir.”*/

* Assim como se oferecem aulas de Teoria e Percepgio Musical onde harmonia nio esti

incluida, e o aluno que desejar realizar esse estudo “tem que se inscrever em outro
curso™ — orientagio dada em balcio de atendimento de uma dessas institui¢des, Rio de
Janeiro, 1999,

" Tvler, Ralph W. Principios bdsicos de currivulo e ensino, Porto Alegre: Globe, 1979, pp. 36-7.
P Arroyo, 1999, p. 340.

¥ A perda do sentido musical, da dimensio musical do conteddo de ensino, muitas vezes
tornz a tarefa de ensino-aprendizagem cansativa e desinteressante nio s para os alu-
nos, mas também para os professorcs: “ditado ¢ uma aula chata para o professor (o
ditado parz o vestibulando), em que vocé nio pode opinar muito, para ja treinar o cara
no estresse que ele vai passar, de fazer uma prova sem ninguém opinar”, depoimento
de um professor no Simpdsie de Teoria e Percepgio Musical, Unirio, marco de 1998

" Arroyo, 1999, pp. 318-320.

" Ribeiro, [ C. (org). O pensamento vive de Heitor 1illa-Lobos, . 18, $ie Paulo: Martin

Claret, 1987, p. 13. {citacio tomada por Ribeiro do Presenca de Villa-Lobos, v IX, Rio
de Janerro, MEC/DAC-Museu Villa-T.obos, 1974).
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Como uma das manifestacdes da Escola Nova, nessa mesma época, o Sistema de
Projetos (Dewey) era uma expetiéncia contriria a0 ato de acumulagio de infot-
macdes — como quem “deposita coisas num armazém™'* propde partir de um
pensamento completo, um ato conectado a vida real e que integrara capacidades,
modos de pensar, sendr e agir, implicando situactes globalizadas ¢ de coopera-
cao. Contrariamente a Herbart, Dewey nio prevé passos formais no Sistema de
Projetos: pode-se comegar pela expressio e busca de dados para melhor expres-
sdo (o conhecimento vem pela necessidade que surge). Também chamado de
Sistema de Unidades de Trabalho {segundo James Tippett), integra “um conjunto
de experiéncias desenvolvidas ao redor de um assunto central que desperte o
interesse dos alunos™.'*® Esse sistema poderia ser aplicado em qualquer grau de
ensino, acabando com a seqiiéncia mecinica de ligdes e com o rendimento do
trabalho escolar na forma de fragmentos.

Nunca fomos modetnos, podemos concluir, com base nas evidéncias trazidas
até agora, em torno da pedagogia do conservatério.

Como pensar “alma”, “sentido”, “vida’ na muisica, justficando a competén-
cia técnica, o treino e a instrucio igualmente requeridos, num fazer congadeiro?
O que potencializa a pedagogia congadeira é o conjunto de sentidos inscritos na
atividade musical: “no € 56 o batido”, mas o sentido que ele tem no titual, e umna
forma musical dos batidos, como uma expressio viva do coletivo:

aprender a bafer; a cantar, a fager miiica, a encaixar of batides, a apitar significa
aprendet a ser congadeire ¢ lonvaros santos. A ‘logica’ do ensine e aprendiza-
gem de musica no ritual mostrou-se mediada pelo sagrado {.)."*

Quando Assmann lembra que “a educagio (...) ndo pode querer desfazer-se
totalmente das tarefas instrucionais”, pois “somos imbém animais instrucionais”,'**
é necessario reconhecer, em cada caso, o que potencializa essa pedagogia da ins-
trugdo, do treino e da competéncia técnica.

Dalcroze acaba por ratificar a cultura da escola, na divisio do tempo escolar
em etapa de #reinamento ¢ etapa posterior, de realizagdo estética de wma performance
gripal. A proposta de Jaques-Dalcroze, na pratica, parece limitar-se 2 gindstica ritmi-
ca {a pldstica animada vem descrita em volume separado). Esta gindstica ritmica pode
nio ultrapassar o nivel de um trabalho psicomotor e de treinamento auditivo
(discriminacio acustica}, num discurso de natureza compensatéria: suprir supos-
ta deficiéncia de atencio, concentracio, memdétia, entendidas como habilidades
isoladas e transferiveis, levando a um estado de “prontidio” indispensavel para o
envolvimento em outras tarefas. Ou pode ser tomada apenas para imprimir um

42 Lourenco Filho, 1974, p. 205.
M Thid., p. 214,
" Arroyo, 1999, p. 333

Y5 Assmann, H. Metiforas sovas para reencantar a edvcagde — epistemologia ¢ didatica. 2 ed,

Piracicaba: Unimep, 1998, pp. 144, 141,
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certo ritmeo & dindmica da sala de aula, para promover uma auvidade socalizadoera
¢ ludica que favoreceria a concentragdo postetior em atividades do intelecto.

Observando as atividades listadas no programa do Curso de Ritmica do -
dim-de-nfincia do Insttuto Jaques-Dalcroze em Genebra,™ bem como os exerci-
cios praticos de Ritmica sugeridos por Compagnon ¢ Thomet,' constata-se uma
séric de exercicios de atendimento a ordens de comando, onde se espera uma
unica resposta certa, padronizada, uma escuta univoca, numa reagio reflexa fren-
te aos cstimulos apresentados. As atividades propostas nestas duas fontes cotnci-
dem. Por exemplo, em torno de exercicios do tipo: tocat no chio 40 ouvir sons
graves e no ar, a0 ouvir sons agudos; andar ac som do piano e, a0 ouvir a ordem
“hop”, parar, etc.

Na proposta dalcroziana, antecipa-se o que deve ser ouvido, como deve set
ouvido e representado (descrito} corporalmente, unifica-se (padroniza-se) 2 pet-
cepgio, que se reduz a um treinamento. Koffka,"* um dos tepresentantes da
Psicologia da Forma, afirma que um campo perceptivoe nio € neutro, contém
atrativos definidos em funcio de caracteristicas inerentes ao proprio campo € em
tungdo de disposigdes e atitudes decorrentes de processos antetiores vivenciados,
de varidveis afetivas ¢ motivacionais. Antonio Penna'* fala dessas caracteristicas
do proprio campo, que impdem ao individuo certa organizagio que funciona
como “‘sujestao irresistivel”; o que parece pregnante para certo observador, po-
dendo ndo o ser para outro. Koellreutter'™ afirma que a descricio e representa-
¢do, em ultima anilise, nfo sdo meios artisticos; (...) circunscricio, delineamen-
to e alusio sdo recursos da arte. Nattiez adverte que “estratégias estésicas nio
s30 jamais a imagem em espelho das estratégias poiéticas, e {...) nenhum decre-
to pode fixar como é preciso perceber uma obta, o ato de percepgdo sendo
fundamentalmente livre;"™' e Deleuze fala, nessa virada de século, de se percorrer
um meio, pot trajetos dinimicos, produzindo qualidades — devrer —, um mapa-
cartografia.’™

Da mesma forma em que nos anos 30 Anisio Teixeira defendiz no Brasil, no
bojo da Escola Nova, a produc¢io de uma experiéncia estética na educagio, um
didlogo da ciéncia com a arte, e os jardins-de-infincia usavam de uma pedagogia
froebeliana fortemente conectada a ginditica ritmica — treinamento, Anisio se apro-
xima de Augusto Rodrigues e na década de 40 institui as Ficolas Pargue, onde se

" Institus Jaques-Dhalcroze, T e Rythmigue as jardin d'enfants (Programa de curso). Genebra,
1982 (b).

¥ Compagnon, G. & Thomet, M, Educacion del sentido ritnrico. B. Aires: Kapelusz, 1966.

" Koftka, K. Principios de Pricologia da Gestalt. $io Paule: Cultrix/USP, 1983,

" Penna, A G. Perceppis ¢ aprendizagems. Rio de Janciro: Fundo de Cultura, 1968, p. 19

" Koellreutter, H. Estéfica: reflexcio estética ent torne das artes orental e ocidental @ procura de un:
munds serm “vis-"a-p0s”. Sao Paulo: Novas Metas, 1983, p. 37

' Nattiez, ]-]. Le Combat de Chronos et d'Orphée (essais). Christian Bourgois Editeur, 1993,
p. 173

' Deleuze, G. “O que as criangas dizem”, in Critica e clinica. Sio Paulo: ed. 34, 1997, p. 73-79.
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disciplinam os érgios dos sentidos, e de Paulo Freire, para relativizar o valot da
ciéncia em educacio (os testes de medida), e salientar o da arte e dz filosofia.'?
Villa-Lobos diz:

Tenho uma grande fé nas criangas. (...) E preciso dar-Thes uma educagio
priméaria de senso estético (...). Temos mais necessidade de professores de
senso estético do que de escolas ou cursos de humanidade.™

Em nome de uma pretensa cientificidade e didatizagio do conteddo, Dalcroze
propée seu programa de ensino: a segmentagio em série do simples ao complexo,
primeito abordando o aspecto titmico e depois, seu retorno com o contorno
melédico. A ordenagio e fragmentagio em série do simples ao complexo, no
programa de ensino dalcroziano, vem no bojo de um discurso de curriculo na
perspectiva da modernidade {seu paradigma € o da previsibilidade e controle).
Pesquisas musicoldgicas instabilizam progressdes tais, que pretendem naturalizar
ordenacdes do saber escolar.

As téenicas de aprendizagem no congado sdo iguais as que Blacking observa
na Africa (p. 158), e Arroyo retrata um pouco disso, nas palavras de um menino
congadeiro, que fala de como se aprende musica: basta “7r direto no batide”. No
lugar do critério de graus de complexidade, que apresenta item por item, cumula-
tivamente, hi uma imerséc num bloco de intensidade (o batido} que propicia
recortes significativos, sem que se rransforme o acontecimento em um repertorio
de episddios-licoes-decalques.’™ A critica de Freinet 2 “pedagogia da explicagdo
supérflua”, que pretende passar ensinamentos através de “ligdes” organizadas,
em sequéncias ideais, esclatece essa questio. Afinal de contas, ndo € por saber o
nome do guidio, e o mimero de partes que compdem uma bicicleta, ou pelo fato
de primeiro sé treinar o movimento dos pés a girar os pedais, para depois usar as
mios, que se aprende a andar de bicicleta, mas no trabalho conjunto e integrado
de uma rede de esquemas de a¢des, na qual se avanca.'™® Vale lembrar a desconfi-
anga de Bollnow: ’

Engquanto considerarmos a educagio no sentido tradicional (artesanal) como
um objeto de atragio consciente ¢ planejado, 0 encontro nltrapassa de fato
as possibilidades de um pensar pedagdgico. E se, por outro lado, o encon-
tro deve se totnat frutifero na educagio, entio os relacionamentos estrumu-
rais devem ser determinados numa forma mais complexa (..})."

3 Nunes, 2.000

1 Villa-Lobos, H. Presenca de Villa-Lobos, v. IX, MEC/DAC, Museu Villa-Lobos, 1974
In: O Penisamento Vi, p. 13, v. 18. Heitor Villa-Lobos. $4o Paulo: Martin Claret, 1987

1% Uso o termo decalgue segundo Deleuze e Guattari. Deleuze, G. & Guattari, F. Mi! p/atés:
capitalismg ¢ esquizofrenia. Rio de Janeiro: ed. 34, p. 7-37, 1995,

" Freinet, C. As #onicar Freinet da Esiola Moderna. Sio Paulo: Estampa, 1973, pp. 35-6.
%7 Bollnow, O. F. Pedagagia ¢ filosofia da existéncia. 2 ed, Petropolis: Vozes, 1974, p. 193
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Estranhar a cultura da escola também implicou no reconhecimento, ai, do
império da racionalidade técnica, concebendo-se a arte como saber exclusiva-
mente sensivel-intuitivo {produto da sensibilidade) e distinto do conhecimento
racional (produto da ordem do cientifico, do inteligivel). Dalcroze assume o co-
nhecimento musical passando pela “sensibilidade” e imaginacio auditivas, exigin-
do integracio de pensamento e emocio, saber-sensacio e mundo das idéias.

Cassirer, em seus escritos sobre a arte como conhecimento, diz:

arte e ciéncia {..) ndo podem contradizer-se nem estorvar-se. A interpreta-
cdo conceptual da ciéncia ndc impossibilita a interpretagio intuiriva da arte.
() A arte {..) nos ensina a visualizar ¢ nio apenas a conceprualizar as

coisas.'™

Contudo, € no limiar do século XXI que o pensamento de Deleuze e Guartari
vem aptesentar a filosofia, a ciéncia e a arte como trés formas de pensamento que
se constituem mutuamente, ¢ estio intrincadas: conceitos, fungdes e sensacoes se
tornam “‘indecidiveis” e filosofia, ciéncia e arte se tornam “indiscerniveis”.'®
Conceber, conhecer e sentit sio trés planos, “trés pedagogias™® que devem estar
numa relagio com o nde que a cada uma delas concetne, produzindo “interferén-
cias llocaliziveis”.'" Para Deleuze e Guartari, elas operam respectivamente por
conceitos (filosGficos, mas também cientificos), por fungdes ou proposicdes
{os “observadores parciais” da ciéncia) e pela forga da sensacio, por ser afetado
potr um “bloco de sensagio” {sensa¢des e figuras estéticas), procedendo com
um plano de imanéncia ou de consisténcia, um plano de referéncia ou coorde-
nadas (cientificas) e um plano de composigio (de experimentagio, diferente-
mente do plano dos mecanismos, dos dinamismos e das finalidades): uma trans-
versalidade que todos nds, “nativos”, somos desafiados a compreender, no
mundo contemporineo.

Mente ¢ cotrpo foi um par dual que se questionou, no momento histérico
vivido por Dalcroze, decorrendo também dai as divisdes pensar e fazer, intelecto
¢ pratico, theoros versus praxis, onde theoros diz do conhecimento objetivo a prios,
dispensando o participante, aquele que vé. Surgem dois modelos de musico: o
tedrico (reflexivo) e o pritico. A divisio social da musica entre musicus e cantor, ™
constituindo dois modelos distintos na formagio do musico, esté presente no
final do Império Romano, inicio da Idade Média: aquele que entende (pensa,
elaborta intelectualmente, desenvolve um raciocinio tedrico) e aquele que faz (que

' Freire, V. Muisica e sociedade — uma perspectiva histérica e uma reflexao aplicada ao ensi-
no superior de musica. Tese Doutorado. Fac. de Educagio. CFCH - UFR], 1992, p. 253,

¥ Deleuze, G & Guattari, E O gue ¢ a filoiofia? Rio de Janeiro: ed 34, 1992, p- 279.
0 Ihid, p. 279.
! Ibid, p. 278.

'* Beyer, Esther. “Fazer ou Entender Musica?” in Beyer, Esther {org) Idéias em educacio
wdsical. Porto Alegre: Mediacdo, 1999, p. 9-31; Borém, E 1997, p. 72-85.

REGINA MARCIA SIMAO SANTOS
40



s6 pratica). Essa divisio parece ainda ecoar nos dias atuais, qualificando o misi-
co-tedrico (reflexivo) e 0 musico-pratico como dois ideais justificaveis, este ulti-
mo caracterizando o modelo de conservarério e justificando, hoje, a abertura das
chamadas escolas “alternativas” de musica, talvez por conta do “conservadoris-
mo” que impregnou o conservatdrio, onde se reproduzem regras cristalizadas
{ver a critica de Dalcroze).

Mente ji teve como metifora a alma (ou espitito), distinguindo-se assim do
corpo, até a Revolugio Ciendfica do século XVIL Depois, e principalmente com
a participagio de Descartes, o conceito modernista de “mente-como-um Srgio”
se insttuiy, igualando o corpo a uma méquing, ¢ 2 mente a uma parte especifica
desta miquina, que setia o cérebro.'” A mente setia um 6tgio corporal, ou um
elemento imaterial a acionar essa miquina. A visio é mecanicista ¢ positivista.
Historicamente, a divisdo de Descartes — do humano como mental (res cogritans) e
fisico (res extensa) — conduziu & visio da mente como um objeto ou forga imaterial,
inextensa (Kant, Freud e outros viriam a desenvolver isso, tratando dos estados
subjetivos) € da mente como um objeto fisico, substincia material, extensa, “mas-
sa cinzenta” do cérebro, ou como subordinada s a¢des corporais (os empiristas
britinicos, 0s associacionistas, os comportamentalistas, os neurofisiologistas e
outros contribuitio para essa visio, tratando do objetivo e observivel, medido e
manipulavel). Na tradicio cartesiana, que a epistemologia tradicional herdou, o
conhecimento se d4 na mente, na alma, no espirito, e a mente esta fora do mundo
fisico, ou é um mundo 2 parte. Agimos com nosso cotpo (o fisico), mas conhece-
mos o mundo com nossa mente, entendida em suas operagdes psiquicas, ou como
agente intelectual que usa a inteligéneia (o analitico, o intelecto, o pensante, o
racional). O fisico Davies, em publicacio de 1988, sugere a metifora da mente
como um sofware (com suas células cerebrais e atividades de cérebro, com pa-
drées que funcionam em rede, numa atividade nio-linear) e do corpo, como um
hardware (o cotpo usa 2 mente, mas esta ndo se reduz ao corpo).'* No monismo
de Davidson, que remonta a Espinosa (século XVIII), s6 hd coisas fisicas, mas
elas sio descritas ou agrupadas de diferentes maneiras, tornando o mental
irtedutivel ao fisico; no monismo de Russell, nem matétia nem espirito existem,
mas uma substincia neutra chamada “experiéncia”, da qual tanto as entidades
fisicas quanto as mentais sio construgdes logicas inferidas; no monismo do
fisicalismo de Hobbes, contemporineo de Descartes, insiste-se na mente
identificada com o sistema netvoso central (o funcionamento do cérebro) e para
quem apenas a constitui¢io fisica é a responsavel por nossos fendémenos mentais,
que sio neurofisiolégicos (explicar a mente humana é explicar o funcionamento
do sistema nervoso central}, Para os behavioristas dos séculos X1X e XX (Pavlov,

' A glindula pineal ou epifise setia o lugar onde a mente realiza suas “fungdes”, atuando
sobre o sistema niervoso e levando impulsos até os milsculos e a periferia do organismo
e de 13 para o sistema nervoso central e 4 glindula pineal, de volta.
2

" Doll, W, Curricuto: uma perspectiva pés-moderna. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997, pp.
129-134.
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Watson, Thorndike, Skinner, o filésofo Ryle), hd mais que a constitui¢do
neurofisioldgica na vida mental, pois © comportamento é modelado por varidveis
do ambiente. Na construcio de uma teoria do mundo, o que temos como estimu-
lo sobre os 6rgios sensoriais (receptores, dos sentidos) estd longe de ser a nogio
de objeto fisico, pois eles sofrem a intervengio devida 4 sensibilidade de cada um
(alteragdes neurofisioldgicas), aos instrumentos culturais que nos servem de len-
tes para a leitura etc.

Ao instituir o termo cotrporeidade, nesses anos 90, Assmann o faz como um
conceito pos-dualista, referindo-se 2o otganismo vivo, distinto dos “corpos das
maquinas”, e que supera as polariza¢es corpo/alma, matéria/espirito, cérebro/
mente, Também néo tem o mesmo sentido do termo corporalidade, pois este impli-
caria na existéncia de um ndo-corporal (0 espititual comao ndo-corporal, o corpo
como priso do espirito}. Corporeidade guarda ressonincia com o bindémio con-
jugado cérebro/mente, e néo deixa de carregar a questio bio-psico-energética da
motricidade. Abole a idéia de mente como a instincia operacional do conhecimen-
to, e dos processos cognitivos como processos mentais, a inteligéneia e a2 memo-
ria como instincias mentais, um conceito mentalista da razdo e da racionalidade,
um modelo mentalista incompativel com o que hoje se sabe sobte o funciona-
mento do cérebro/mente. Assmann quet ressaltar a corporeidade nao como fon-
te complementar de critérios para a educagio, mas “seu foco irradiante primeiro
e principal”, uma “filosofia do corpo, que perpasse tudo na educagio”, e sem o
que nio se pode falar de “qualquer teoria da mente, da inteligéncia, do ser huma-
no global”.'® Completa: “precisamos de linguagens pedagdgicas que explicitem a
inscricio corporal dos processos cognitivos™.'® Esta em discussio o cérebro a
partir da perspectiva da complexidade e das conexdes, a partir das neurociéncias,
uma plasticidade do cérebro (“mente incorporada”, uma “‘em-corporeidade™ ou
embodiment), como discute Varela,s cérebro que nio separa emogées de cognicio,

' Assamnn, H. Reencantar a educagio: rumo d soctedade aprendente, 3 ed. Petropolis: Vozes,
1999, p. 150-1.

% Assmann, H. Metdforas novas para reencantar a edwcagio — epistemologia e diditica. 2 ed,
Piracicaba: Unimep, 1998, p.143.

1" Assmann fala da em-acio ou agio-desde-dentro (enaction), no lugar da representagio.
No livro Metdforas novas para reencantar a educagdo, remete aos estudos recentes dos chile-
nos Francisco Varela e Humberto Maturana. Maturana € bidlogo, estudou medicina,
biologia e anatomia, doutorou-se na Universidade de Harvard e é professor da Facul-
dade de Ciéncias da Universidade do Chile e da Universidade Metropolitana de Ciénci-
as da Educacio e professor no Instituto de Terapia Familiar de Santiago. Varela é
doutor pela Universidade de Harvard, com trabalhos em neurobiologia, biologia te6ri-
ca ¢ epistemologta, ocupa a citedra de epistemologia e ciéncias cognitivas do Centro de
Investigagiio de Epistemologia Aplicada de Paris, e ¢ membro do Instituto de
Neurociéncias da Universidade de Paris. Destaco para o leitor algumas dessas obras:
Vatela, E Conhecer: as déncias cognitivas — fendéncias e perspectivas. Lisboa: Instituto Piaget,
s.d.; Maturana H. & Varela, F A drvore do conbeciments — as bases bioligicas do entendimento
bamano. Campinas: editorial Psy 11, 1995; Mararana, H. De mdguinas e seres vivos: antopoiese
— a organigagde do vive. 3 ed, Porto Alegre: Artes Médicas, 1997,

REGINA MARCIA SIMAOD SANTOS
42



inteligéncia, sistema perceptivo ¢ mundo a ser percebido, experiéncia sensorial,
onde “a distingio tradicional entre processos cognitivos, afetivos e sociais tot-
nou-se embaralhada”.'® Esta em discussao uma morfogénese que junta o lado
instrucional e o instituinte e criativo do conhecimento, superando a velha dualidade
ensinar /aprender, transmissio/assimilagio de conhecimentos.'®

Para Dalcroze, o movimento corporal decorre de um estado de mente e espi-
rito evocado pelo estimulo musical: integra corpo e mente. O corpo introduzido
na pratica escolar por Dalcroze ¢ um corpo que reage ao estimulo, d2 uma respos-
ta prevista, certa, mas nio mecénica. Hoje, discute-se que nossos sentidos nio
s30 janelas do mundo, mas instrumentos para testar hipéteses, e o conhecimento
ndo é umas agio direta dos sentidos; considera-se nio o que “entra’ pela retina,
mas “aquilo que se acha estar enxergando™. " Isso substitui conceitos mecanicistas
{organismo que reage, como receptor de estimulos) pelas teorias da segunda me-
tade do século XX, sobte percepgio, neurofisiologia, biociéncias (organismo em
sua atividade efetente — pesquisas desenvolvidas nas ultimas décadas)."”

Por ultimo, a questio da separa¢io “musica de adultos” e “miisica de criangas
¢ escolas” traz 4 tona a relacio cultura e educagio musical, tomando o repertério
como foco do debate. O projeto dalcroziano adota um repertéfio erudito tradi-
cional e musicas folcléricas tendo como critério a clareza e precisio ritmicas, para
sobre ele o ouvinte realizar movimentos corporais; € exige que o professor seja
um musico capaz de improvisar. Todo esse material musical representa um con-
junto de estimulos — estruturas capazes de desenvolver a acuidade auditiva e a
prontidio do corpo para responder a2 mudangas de cardter ritmico, de altura, tim-
bre ete, A musica, enquanto texto social, corre o tisco de se reduzir, nessa trans-
posigio pedagdgica que a cultura da escola realiza. A escolarizacio dos conheci-
mentos culturais recria as praticas da cultura e mesmo as despotencializa
(desterritorializa e reterritorializa).'"™ Além disso, o saber curricular tem outras
pretensdes, tipicamente escolares. A escola dedica tempo a exercicios de prepara-
¢do e desenvolvimento da memédria, da atencio etc, ndo atentando para o fato de
que, nas situagdes de pritica social ndo escolares, essas habilidades afloram da
curiosidade e do desejo inscritos no social, no envolvimento com um fazer musi-
cal que tem sentido e para o qual seus integrantes estdo fortemente motivados.
Por dltimo, em nome de uma educacio dos sentidos e de uma educagio ativa,
uma cultura escolar de cangdes pedagégicas também toma lugar.

Na pesquisa de Arroyo, um repertério de misicas populares e eruditas é sub-
metido as disciplinas, 4 grade curricular, is apostilas e exercicios de leitura musi-

1% Demo, P. Conbecer & Aprender — sabedoria dos limites e desafios. Porto Alegre: Artes Médi-
cas Sul, 2000, p. 38.

% Assmann, 1999, p. 44-5,

" Assmann, 1999, p. 38.

' 1bid, p. 49-56. _

1" Moreira e Silva afirmam que o sabet escolar é sempre uma alteragio de “uma cultura
produzida em outro local, por outros agentes”. Moreira & Silva, 1994, p. 26,
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cal. Predominam, contudo, as “‘pegas-exercicios”,'” misicas pedagdgicas (que

aparecemn no Conenrso Interno, no curso de Musicalizagdo ¢ Criatividade) e cangoes
pedagogicas (criadas, por exemplo, para ensinar as posicbes das primeiras notas
na flauta doce)."™ Institui-se um repertorio de musicas nunca ouvidas, exclusiva
das escolas, da culrura musical académica, dos manuais de ensino, intermedirios
que formam a sonotidade de um lugar e sio legitimados pela grade curnicular ¢
por seus atores. Para isso serviria a expressao de Dalcroze, “misicas de criangas ¢
escolas”.

Consideracoes Finais

Awaliar uma proposta institucional é lidar com um campo de construgdes co-
letivas e ndo isentas de contradicoes, com dimensdes politicas, sociais e culturais.
Avaliar a insttuicio escolar implica na defini¢io de sua identidade, o que nio se
dd sem o confronto com os significados partithados entre instituicdes de igual
natureza, principios e critérios gerais que as definem e pelos quais se reconhecem.

Tratando da avaliagio da universidade, Sobrinho fala da impropriedade de um
modelo de avaliagio pronto para uso geral e indiscriminado, “como se houvesse
uma forma tnica de instituigio e como se o que se pretende avaliar fosse sempre
e em todo lugar uma s6 € a mesma coisa”.'” Ele diz que

avaliar uma instituicio ¢ compreender as suas finalidades, os projetos, a
missdo, o clima, as pessoas, as relagdes socials, a dindmica dos trabalhos, 2
disposigiio geral, os grupos dominantes e as minorias, os anseios, os confli-
tos, os valores, as crengas, os principios, a cultura. Entio, é um empreendi-
mento ético e politico.'™

Sobrinho arrola aspectos que vao
das estruturas instituctonats aos processos de ensino e aprendizagem, dos
conteados, métodos e formacio profissional 4s formas de insergéo na so-

ciedade e aos modos de compreender as suas fungdes sociais.””

Avaliar z instituicdo conservatorial é reconhecer uma relac2o caracterizada pelo
confronto e negociagio entre praticas distintas que convivem no fazer musical do

7 Arroyo, 1999, p. 272.

1™ 1bid, p. 323: “predominam ne [curse de] Musicalizagio e Criatividade as miisicas pedago-
gicas que participam da fragmentagio, seqilenciagio e estilizacio da experiéncia musi-
cal”.

' Sobrinho, 1997, p. 73.

" Ibid, p. 73.

' Ibid, p. 73.
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conservatorio. Elas procedem de alunos e professores e permeiam toda a ativida-
de académica, onde se dio resisténcias, conflitos, consensos e 4 convivéncia do
diverso. Se a representacio do modelo conservatorial chega a se instabilizar (e
romper com a reptesentagio que se faz dela como instituicio estatica),'® por
outro lado ha fortes mecanismos dos quais as institui¢bes se valem para fixar
processos e instituir agbes padronizadas.

Por outto lado, avaliar a instituigdo escolar a pardr de dentro, como um “nati-
vo”, requer o exetcicio do estranhamento ¢ a atitude de desconfianca —
desfetichizagio, desnaturalizagio — da cultura da escola. Maura Penna, no estudo
que desenvolveu sobre o ensino de musica diante dos impasses da educagio bra-
sileira, comenta que “o ensino ‘conservatorial’ dificilmente questiona suas prad-
cas e os pressupostos destas”. Refletir sobre a pratica “conservatotial” ou o “aca-
demicismo”, alerta-nos ainda, é refletir sobre uma pratica nio circunscrita 2 um
espago fisico e institucional, pois a logica do conservatério “(..) estd tanto fora
quanto dentro de nés, (...) em nossas praticas ou em nossa formagio (...)"."”

Dalcroze ousou instituir uma outra légica ao cotidiano do conservatério. Esta
outra légica implicaria numa alteracdo no processo de ensino, isto é, no “méto-
do”,"™ na teoria epistemoldgica, em consequéncia de uma “reflexdo em agio”.
Implicatia numa outra concep¢do de aula, com uma dinimica distintz da que
existia entdo, ¢ que ainda hoje impregna o modelo conservatorial, académico,
escolat.

A eurritmia respondeu a uma inquietacio e demanda da virada do séc. XIX.
Dalcroze adotou um duplo paradigma de avaliagdo: orientado para o interesse
técnico em controle e mensuragio do desempenho do aluno (com medida visivel
e cientificamente “confidvel”), mas também orientado para o interesse critico-
reflexivo em torno da proposta institucional (seu projeto pedagogico). Contudo,
Timothy Caldwell, professor de musica na Central Michigan University, fala da
eurritmia como “talvez o mais velho e menos entendido dentre os modernos
métodos de educagio musical™. !

'™ E o caso constatado por Arroyo, em sua pesquisa sobre um Conservatério de Misica
em Ubetlandia.

™ Penna, M. “Para além das fronteiras do conservatorio: o ehsino de musica diante dos
impasses da educacio brasileira™ in: Anais do 40 Simpdsio Paranaense de Educagdo Musical.
Londrina: Universidade Estadual de Londrina, 1995, pp. 8-21 {p. 14 e 19, respectiva-
mente).

™ Jaques-Dalcroze, 1967, p. 95. Ao empregar o termo “método”, Dalcroze refere-se a
um conjunto que diz respeito a marcos tedrico-conceituals que fundamentam a esco-
lha de estratégias de ensino, em fungio do diagnéstico de uma situagio pedagdgica
concreta, tendo em vista um ideal de musicalidade.

¥ Video produzide em 1992, pela GIA Publications: Dakroge Enrbythmies. Producio de
Timothy Caldwell ¢ Robert M. Abramson — este, professor de miisica na Julliard School
e no Manhattan School of Music. O video mostra aulas na Central Michigan University,
com criangas e adultos.
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Dentre as inquietacdes de Dalcroze em tempos modernos, estava um projeto
institucional de iniciagio & musica na escola publica: “Ou se preve um ensino de
musica de tal forma otganizado ou transferimos de vez a tarefa da iniclagdo 2
musica para as instituigdes particulares”;'™ e a educagdo musical nas escolas pri-
maitias e niveis seguintes deve estar “nas mios dos musicos”, o professor deven-
do ser “musico praticante”.'™

O perfil docente desse “musico praticante” deveria ter determinadas compe-
téncias: (1} ser capaz de realizar 0 que ensina os outros a fazer; (2) ser capaz de
improvisar, acompanhando as aulas de Ritwica; (3) para o futuro, restava a expec-
tativa de que um dia os professores de misica viessem a se apoiar menos na
andlise abstrata e mais no “despertar das emogdes vitais e na consciéncia de esta-
dos mentais” — o equilibric que ainda buscamos, no limiar do século XXI, e do
qual fala Assmann, com a nogio de corporeidade.'™

Ao esbogar as inquietagdes presentes em dois momentos historicos (do limiar
dos séculos XX e XXI), em torno da instituicio de ensino de musica, consideran-
do os debates desenvolvidos pela ciéncia, arte e filosofia e as pesquisas
musicologicas e estudos etnograficos, 2 aproximacio ora feita busca contribuir
para o exercicio permanente de avaliacio das praticas educacionals em musica.

Chegamos a uma “pés”’-modernidade de demarcador temporal discutivel (para
uns nem ha pés-moderno).'® Esgotaram-se as sistemnatizagoes clissicas, os valo-
res da modernidade — o privilégio do racional, o saber ordendvel, o mundo da
objetividade, do controle e da medida, do previsivel. Vivemos o tempo de novos
estatutos, ou do retotno e revisic de outtos, ou mesmo da mistura. Intercruzam-
se as culturas da “elite”, popular ¢ de massa, as polaridades nacional/universal,
tradi¢io/renovagio, novidades e antiguidades. Constitui-se um “universo
fugidio”."™ Clichés circulam do extetior ao interior das pessoas, numa civilizagio
medidtica, tempo da velocidade e da desterritorializagio, de uma socialidade dada
pelas relagbes afetuais, pelz estética do sentimento,'” Na misica, tempo da “dis-
solugdo das diferengas crganizadas que fizeram da masica uma escrita, que depre-
ciaram o som em uma nota {gripo do autor)”; da subversdo da relaczo composi-
cido/execucio, executante/auditdrio, ete, tempo dos ciclos rapidos de posiciao e
reposicio do mercado e da “liquidagio dos estoques (...}, queima dos estilos™. '™

¥ Jaques-Dalcroze, 1967, p. 18.

' Ibid, p. 20 € 22, respectivamente.

% Ibid, p. 5.

"** Rouanet, Sérgio. “A ilusio do Pés-Moderno”. Rewista do Brasit Rio de Janeiro: Rioarte,
1985, p. 37.

% Matos, Olgdria. “Imagens sem objeto”. In Novaes, Adauto (org.} Rede imagindria — televi-
sdo e democracda. Sdo Paulo: Companhia das Letras/¢  -etatia Municipal de Cultura,
1991, p. 15-37 {p. 28).

""" Maffesoli, Michel. O tempo das tribos — o dectinio do individnalismo nas sociedades de massa. Rio
de Janeiro: Forense Universitaria, 1987, p. 8-9.

' Wisnik, José Miguel. O som e o sentido. - Usma outra bistéria das miisicas. Sio Paulo: Cia das
Letras, Circulo do Livro, 1989, p. 55,56, 201.
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Na “linguagem musical ocidental européia” do século XX, tempo que viu surgir a
musica aleatéria, a estética da ambigiidade, da indeterminagio, uma ritmica exa-
cerbada, escalas ndo temperadas, microtonalismos, estruturas minimas como ger- -
me do desenvolvimento musical, misica serial, eletronica e dos efeitos espaciais
com o som, misica concreta, sons indeterminados, acusmitica etc.

Investir na construcio de projetos educacionais que respondam s caracteris-
ticas da sociedade contempotinea, na diversidade de situagdes que ela apresenta,
na multiplicidade de sentidos, fungdes e desejos que ela abriga, na rede de compe-
téncias técnico-instrumentais e sociais requeridas e as demandas sociais e as mais
recentes discusses trazidas da ciéncia, da arte e da filosofia é um desafio. A
escola na Pés-modernidade fala da faléncia de um perfil de professor “auleiro” e
de uma pedagogia transmissiva, exige respostas frente a dindmica dos campos de
trabalho e a questio da empregabilidade, exige posi¢des ante o debate sobre flexi-
bilizagdo e cutriculos nacionais, ou “dangantes” (e uma pedagogia “plastica” ou
“sinuosa”), sobre previsibilidade e estruturas dissipativas, sobre autonomia do
aluno no desenho do seu petfil profissional etc.

O perfil docente hoje requerido € o de quem ensina porque pesquisa (ou pes-
quisa porque ensina?), justificando as opg6es assumidas e ciente dos riscos de
qualquer redugio a um determinante exclusivo do processo de ensino. E o de
quem investe um olhar diferente sobre sua propria cultura escolar, sem fetichiza-
la , toma-la como reliquia, investi-la de um espirito nawuralizante: seja uma se-
quéncia do simples ao complexo, seja quanto aos formatos nos quais certos am-
bientes de trabalho educacional funcionam, seja ao adotar uma disciplina nucleadora
no curticulo, seja ao instituir demarcadores aptioristicos para uma educagio “pro-
fissional” e uma “nio-profissional”, ou tomar uma metifora como prevalente e
reguladora do modo de aprender e ensinar, uma pega do repertério como metro-
padrio etc. Deve exercitar a constante investigacio das representagdes sociais,
das construgdes que funcionam entre membros de um grupo, considerando o
conjunto de mecanismos que as sustentam.

Finalizo citando Sobrinho, que recorte a Kemmis, para completar a sua consi-
deragio sobre 2 avaliagio que se requer hoje, da insttuigio, e nela, dos seus pro-
fissionais: '

A melhor avaliagio nio é necessariamente a que esclarece os problemas e
cala as duvidas e divergéncias. Antes, “a qualidade da avaliagio pode ser
julgada segundo a qualidade de sua contribui¢io ao debate crtico, infor-

mando-o e melhorando-o”."®

% Sobrinho, 1997, p. 81-2,
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