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Resumo

O artigo expde como a racionalidade retérica pode ser utilizada como metodologia
para identificacdo do nucleo de representacfes sociais com base na analise do
corpus do material discursivo coletado pela pesquisa. Esta metodologia enfatiza o
carater argumentativo dos discursos pelos quais as representac@es sdo veiculadas,
considerando a intencionalidade do orador na construgdo das figuras de linguagem,
especialmente a metafora, como epitomes de representacdes sociais. A titulo de
ilustracdo, descreve um estudo no qual as representacGes sociais de musica e do seu
ensino, construidas por professores de musica que atuam em escolas publicas de
ensino basico do Rio de Janeiro, foram apreendidas por meio dessa metodologia.
Palavras-chave: Representacdes sociais. Analise retérica. Metodologia. Ensino de
musica.

Rhetorical analysis of the discourse as a methodological tool
for research on social representations

Abstract

The article exposes the way the rhetorical rationality can be used as a methodology
for the identification of the nucleus of social representations, based on the analysis
of the corpus of discursive material collected by the research. This methodology
emphasizes the argumentative character of the discourses through which the
representations are conveyed, considering the intentionality of the speaker in the
construction of the figures of speech, mainly the metaphor, as epitomes of social
representations. As an illustration, describes a study in which social representations
of music and of its teaching, constructed by first through eleventh grade music
teachers who work in public schools of Rio de Janeiro, were apprehended by this
methodology.

Key-words: Social representations. Rhetorical analysis. Methodology. Music
teaching.
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Introducéo

Um ndmero crescente de pesquisas no campo da educacdo vem adotando o
referencial tedrico das representacdes sociais, especialmente a partir da década de
90. Por suas relagbes com as praticas, por seu papel na formagdo das identidades,
pelas possibilidades que oferece de identificar conflitos entre os sentidos atribuidos
ao mesmo objeto pelos diferentes atores envolvidos nas relacdes pedagogicas, as
representacBes sociais constituem um instrumental valioso para uma melhor
compreensdo dos fendbmenos educativos. (ALVES-MAZZOTTI, 2003). Proposta
inicialmente por Moscovici (1978; 1985), desenvolvida e exposta por Jodelet (2001),
esta teoria trata de como se formam e funcionam os sistemas de referéncia que
utilizamos para classificar objetos, pessoas e grupos, para interpretar 0s
acontecimentos da realidade cotidiana. A “matéria prima” dos estudos ligados a
teoria das representagdes sociais €, de fato, o que é “significativo” e para quem.

Mas, como pensar 0 processo pelo qual algo é definido como significativo para
alguém? Ou seja, por quais processos cada um de nés toma as coisas a nossa volta
como significativas para ns?

As trocas sociais sustentam 0s processos formadores das representacGes, sua
comunicacdo e negociacdo elaborados pelas pessoas. Os membros de um grupo
social ou reflexivo criam e recriam seus objetos dando-lhes significado e realidade,
elaborando e compartilhando regras, justificativas e razdes para crengas e
comportamentos dentro de suas préaticas diarias (WAGNER, 1998). Na interacao
entre as pessoas da-se, portanto, o desenvolvimento de formas culturalmente
organizadas. A atuacdo dos membros de um grupo social desempenham um papel
mediador entre a cultura e eles mesmos, pois realizam acfes interpretadas pelos
outros de acordo com significados culturalmente estabelecidos. A partir dessa
interpretacdo, constroem-se significados para as acBes e desenvolvem-se processos
psicolégicos internos que possibilitam a formacao de mecanismos estabelecidos pelo
grupo social e compreendidos por meio de cédigos compartilhados pelos seus
membros por vias comunicacionais. Esses codigos sdo, portanto, construidos e
compartilhados por meio de processos argumentativos pelos quais os membros do
grupo social buscam convencer os outros. Este movimento de interagdo social é um
indicio de que as representagdes sociais sdo constituidas nas praticas argumentativas
e/ou conversacionais (MAZZOTTI; OLIVEIRA, 1999, 2000; MOSCOVICI, 1978,
1985).

Mas, se é na interacdo comunicacional que os sentidos sdo construidos, os quais
estdo organizados em representagdes sociais, como pensar a construcdo do sentido?
Para buscar as respostas a essa questdo, partimos de uma situacdo-problema do
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ambito da pedagogia da mulsica e desenvolvemos trabalho de pesquisa que
apresentou os seguintes objetivos (DUARTE, 2004, p. 10):

(@) Consolidar uma metodologia de analise dos discursos que possibilite a
apreensdo das representacdes, evidenciando o carater argumentativo dos
discursos pelos quais as representacdes sdo veiculadas.

(b) Depreender a representacdo social de musica e de ensino de misica na
educacdo basica construida por professores de musica, dando énfase aos
processos de formagdo e funcionamento dos esquemas conceituais ou
sistemas de referéncia envolvidos naquela construg&o.

O resultado da investigacdo sobre as estratégias de legitimacdo do grupo social de
professores de musica nos processos de constituicdo da sua identidade grupal e de
negociacdo daquilo que o afasta ou aproxima da realidade do ensino de mdsica na
educacdo basica e dos grupos relacionados a ela traz contribuicbes para alguns
campos teoricos. Para o campo da pedagogia da mdsica, por se converter em
material para critica e reflexdo nos cursos de formacdo de professores. Mas,
também, para o campo da teoria das representacfes sociais, por oferecer estratégia
metodoldgica de apreensdo das representacdes que privilegia a constru¢do dos
sentidos por meio da dindmica das praticas argumentativas em diversos momentos
de interagdo, nos quais devem apresentar e/ou defender sua posicao.

E pelo discurso (praticas argumentativas) que apresentamos os sentidos que definem
as coisas sobre o que falamos. Erige-se, entdo, uma epistemologia "conversacional”
(CARRILHO, 1994b), na qual a questdo do sentido pde-se como necessaria. Essa
epistemologia é o foco do trabalho de filésofos que se voltaram para o que ficou
conhecida como a "virada retérica da filosofia”.

A virada retorica da filosofia: um caminho para a analise
discursiva

A retorica apresenta-se, para alguns teoéricos, como ciéncia que trata das
modificacGes dos valores, atitudes e crencas na interacdo social (MAZZOTTI,
1999b, 2000a, 2000b, 2000c, 2001; MAZZOTTI; OLIVEIRA, 1999, 2000; MEYER,
1986, 1991, 1994a, 1994b, 1998, 1999, 2000, 2002).

Como epistemologia, a retdrica permite tratar o problema dos esquemas de
significacdo como uma negociacdo ou uma pragmatica, a qual pée o que tem valor
(e 0 que vale a pena sacrificar) para os diversos grupos nos movimentos de interacdo
social. Constitui uma racionalidade aberta e conversacional, que torna possivel
“repensar a racionalidade de um modo que, ao invés de lhe procurar fixar critérios,
pretenda antes pluralizar-lhe as formas” (CARRILHO, 19944, p. 17).
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A retérica passou a se apresentar dessa forma como uma resposta ao linguistic turn,
movimento europeu de meados do século XX. Neste movimento, a linguagem é
considerada estritamente em seus aspectos sintatico e semantico, sendo ignoradas as
suas dimens@es pragmaticas e retdricas. As conseqliéncias desse movimento foram a
exclusdo das ciéncias humanas do ambito das atividades racionais e a
marginalizacdo de um dominio do conhecimento e da acdo dos homens que diz
respeito ao verossimil, ao plausivel, ao provavel (CARRILHO, 1994b).

A hermenéutica, ao pdr sob suspeita o papel paradigmatico das ciéncias formais e
naturais, bem como de sua metodologia, opondo uma compreensdo do mundo
radicada nos elementos da tradicdo (CARRILHO, 1994b), busca resolver os
problemas postos pela primeira conseqiiéncia da virada lingistica. No entanto,

a concep¢do romantica do sentido (inefavel) da a base filosofica para as
abordagens hermenéuticas de andlise dos discursos. Nas abordagens
hermenéuticas, o discurso encontra-se submerso em seu contexto e precisa
ser desvelado. A hermenéutica trata o texto como algo sagrado, que se
apresenta como o produtor de sentido, sem que haja algum intérprete. O
texto fala por si e para si, cabendo ao analista descobrir, desvelar, o que ele
diz. Os analistas postulam que o texto tem razdo sistematicamente, de tal
modo que, se 0 comentador encontrar nele erros ou contradicdes, teré sido
porque ndo o entendeu (REBOUL, 2000, p. 139).

No sentido roméantico que funda as abordagens hermenéuticas, ndo ha lugar para a
acdo dos homens, apenas para algo transcendente que opera através dos homens
(DUARTE; MAZZOTTI, 2003). Como assumimos que representacbes sdo
construidas da interacdo entre as pessoas, entdo essa concep¢do ndo é adequada ao
nosso trabalho.

Da segunda consequiéncia - a marginalizacdo da agdo humana na constituicdo do
conhecimento, desde o cientifico até o do senso comum -, trata a nova retdrica
proposta por Perelman em sua obra, em colaboragdo com Lucie Olbrechts-Tyteca,
Tratado de Argumentacao, editada pela primeira vez em 1958. A partir desta obra,
Perelman e Olbrechts-Tyteca propdem a ruptura com a concepgao de racionalidade
gue se identificou, quase integralmente, com os padrbes da cientificidade das
ciéncias formais. Perelman retoma um tipo de ldgica, a da racionalidade ou método
retérico elaborado principalmente por Aristoteles (BERTI, 1997), influenciando
propostas desenvolvidas posteriormente, dentre elas a de Michel Meyer, sobre a qual
falaremos adiante.

Essa é a via que propomos para a discussdo dos sentidos de musica, a que diz
respeito aos estudos filosoficos originadores da virada retérica da Filosofia.

A racionalidade retérica
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Para Meyer (1994a, 1998, 2002), a maior inovacao da Retorica de Aristoteles esta

na sistematicidade pela qual ela integra os trés elementos fundamentais do discurso:

Quem fala? Qual o argumento apresentado? A quem se endereca? Nos elementos

centrais da Retdrica fica evidente, portanto, a dimensdo comunicativa: a relacdo

retorica liga um orador e um auditorio através da linguagem, o que lhes torna

possivel a comunicacdo (MEYER, 2002). Mas, comunicamos o qué? Os sentidos ou

representacGes das ocorréncias que nos rodeiam e que identificamos como

fundamentais para concretizar nossas intengdes de aproximacdo ou afastamento dos

outros. Trataremos, agora, da dimenséo estrutural do esquema retorico.

A dimens&o do orador, Aristételes denomina ethos, pois nada é mais convincente
nem sedutor do que a for¢a moral, o carater e as virtudes da autoridade das quais
deve dar provas, em uma certa matéria, aquele que ele procura persuadir ou agradar.
O ethos é aquele que responde primeiro a questdo do sentido e cuja resposta € a
prépria argumentacdo. Sua autoridade ou credibilidade torna-se fundamental para a
comunicacdo do sentido. Para apresentar sua autoridade para o auditério, o orador
busca aproximar-se dele por meio de figuras (da linguagem especifica ao grupo em
que orador e auditorio se reconhecem na busca de comunicacao).

A dimensdo do auditério, Aristoteles caracteriza-a como pathos, pois aquele que
escuta o discurso do orador é atravessado pelas paixfes que os ditos sustentados
pdem em movimento (donde o conceito de ex movere, emocao, mover-se para fora,
bem como “patético”). O pathos é precisamente a voz da contingéncia, da qualidade
que se vai atribuir a ocorréncia em questdo, pois ela ndo a possui por natureza, por
esséncia.

Para Meyer (1998, 2000, 2002), a légica do pathos se da a partir de uma concluséo a
qual se chega desde o inicio, por uma Unica premissa (para nos, representacées
sociais de algo), ao invés de partir de premissas de forma isenta. Assim, afirmamos
que o auditério percebe aquilo que pode perceber.

Quanto a dimensdo que recobre a linguagem, Arist6teles denomina-a logos, que é
definida ao mesmo tempo pelo estilo e pela razdo, ou seja, pelas figuras e pelos
argumentos (MEYER, 1999, 2002). Meyer sublinha o papel fundamental de
articulagdo desses trés elementos destacados, em pé de igualdade, por Aristételes
como eixos centrais da retdrica, o logos, o pathos e o ethos.

Frente a relevancia do carater comunicativo dado a estrutura retdrica, Meyer assume
a “incontornavel problematicidade que o logos deve traduzir” (MEYER, 1998, p.46)
uma vez que ele ndo recebe uma interpretacdo univoca. A problematicidade do logos
leva as pessoas a se apresentarem umas as outras com uma distancia variavel:

N&o existe distancia entre 0s homens que ndo seja preciso justificar, e é
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exatamente isso que eles fazem ininterruptamente, apresentando-se como
isto ou aquilo, exprimindo-se a partir das suas posi¢cdes respectivas. Se
existe uma racionalidade retorica, € preciso vé-la como uma légica da
identidade e da diferencga, identidade entre eles ou identidade de uma
resposta para eles, apesar da diferenca entre eles e entre as suas maltiplas
opinides e saberes (MEYER, 1998, p. 50).

Este é o ponto de contato mais direto entre ethos e pathos, a interpretacdo do logos.
Nesse contato, hd a intencdo do orador de expressar-se na materialidade da
ocorréncia (no nosso caso, também musical, além da educativa), de seu didlogo
incessante com o auditdrio que delimita as suas a¢bes. H4 também o trabalho de
autojustificacdo do orador que, comparado a autoapresentacdo, define os lugares
sociais que quer representar, fundado nos valores de cada grupo social que valoriza
e, a0 mesmo tempo, na busca por aprovagdo (ou mesmo reprovacdo através do
choque, do buscar o escandalo). Quanto ao pathos, este ndo recebe a mensagem
passivamente, produzindo um "trabalho" de reconstrucéo e de adesdo a mensagem,
reconstruindo-a a partir de seus esquemas conceituais, como apresentado pela teoria
das representacdes sociais, tornando-se co-criador da mensagem. Pathos, logos e
ethos encontram-se nesta dindmica, sem que possamos delimita-los com preciséo.
Meyer se volta para a dindmica dos discursos construidos a partir de questdes,
discursos que buscam dar conta das novidades que, a todo o instante, surgem. Séo
novos objetos, novas maneiras de lidar com o cotidiano que merecem a resposta a
uma ontologia: o que é X? A argumentacdo (o seu estilo) é a propria resposta que a
pessoa (orador) elabora frente a questdo do sentido. Sobre a questdo ontolégica e
sobre as respostas que se constroem a partir dela é que se estabelece a negociagéo da
distancia entre as pessoas. A associacdo do esquema comunicativo proposto por
Meyer a discussdo dos processos de formacgéo e veiculacdo de representacbes sociais
parece-nos frutifera.

Alguns autores acreditam que os argumentos ou linhas de pensamento sdo
epitomados por figuras de linguagem, portanto pelo estilo. Se a argumentacdo
garante a factibilidade da negociacdo, entdo a posicdo desses autores nos parece
coerente com a proposta de Meyer. Podemos tratar as figuras de linguagem
presentes no discurso das pessoas como 0s recursos de que langam méo para
advogar a causa da resposta que apresentam a questdo do sentido.

Além disso, partindo do pressuposto central da teoria das representagdes sociais, que
estas sdo constituidas nas praticas argumentativas e/ou conversacionais, chegamos a
conclusdo que elas devem ser examinadas com base nas figuras de linguagem que as
pessoas veiculam e produzem em seus discursos (MAZZOTT]I, 2002). Sendo assim,
podemos chegar ao processo de significacdo ou representacdo social de um objeto
pela andlise das figuras de linguagem presentes nos discursos dos informantes. De
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nada nos valeria fazer a andlise retorica se ndo levassemos em consideracdo a
prépria retérica como processo de construcao dos sentidos.

As figuras como epitomes de argumentos

Meyer (1998) entende que as distancias entre o discurso do orador e a interpretacdo
do auditério sdo amplificadas ou minimizadas e as diferencas sdo atenuadas pelo
emprego dos tropos, cujo papel argumentativo é realcado no proprio movimento de
negociacdo. E isso porque o homem, quando se expressa, revela uma aderéncia ao
préprio discurso, havendo uma espécie de transferéncia da pessoa para o discurso.
Esse “principio de aderéncia” (MEYER, 1998, p.125) pessoa/discurso fundamenta
as relacdes sociais e expde 0os movimentos de aproximagdo e distanciamento entre
as pessoas.

Fahnestock (1999) entende as figuras de linguagem como epitomes de linhas de
argumento ou raciocinio. Em outras palavras, as figuras sdo estratégias comuns de
raciocinio que sumariam um argumento. A autora utiliza a técnica de analise retorica
buscando investigar o poder conceitual e inventivo das figuras de linguagem nos
discursos sobre a ciéncia. De fato, para nés, as figuras expressam e condensam, ao
mesmo tempo, todo 0 movimento que a pessoa faz ao acomodar a novidade e ao
tentar comunica-la. Mesmo que ndo seja novidade para ela, é sempre feito um
movimento de acomodacdo aos novos auditorios.

Além disso, as figuras permitem passar por resposta o que é problematico (MEYER,
2002), eliminando o problema ou questdo, pois fazem a pessoa proceder “cCOmo se
fosse”. Ou seja, a diferenga é abolida através da criagdo “de uma identidade, de uma
equivaléncia, que através da resposta anula a questdo” (MEYER, 2002, p. 286).
Meyer (2002) oferece como exemplo a afirmagdo: “Ricardo é um ledo”. Por esse
exemplo, chegamos a criacdo da figura que trata da criacdo de uma identidade.
Afirma-se a conjugacdo de conceitos heterogéneos, “improprios” ou por meio da
criacdo de novas categorizacdes: Ricardo é um humano, ledo é um animal. Cria-se
nova identidade ao se afirmar que Ricardo, que é A (um humano), é também néo-A
(o que ndo é humano). Mas, o problema anula-se na predicacao justificada por um
traco comum: Ricardo tem em comum com o ledo a coragem. “A figura retdrica
abole o que os diferencia e procede como se o problema daquilo que Ricardo é nio
se colocasse, sendo resolvido pela atribuigdo retorica” (MEYER, 2002, p. 286). O
carater retorico esta tanto na producdo quanto na recepcéo da figura.

Desde a Antigiiidade, uma visdo teGrica minoritaria tratava as figuras ndo como
pertencentes a um dominio separado do uso da linguagem, mas como um continuum
de construgdes que funcionam como epitomes de linhas de argumento identificadas
como tépicos (FAHNESTOCK, 1999).
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A separacdo entre figuras e topicos teria acontecido a partir da prépria divisdo
canbnica da retdrica entre invencdo (a selecdo das premissas), disposicdo (a
estruturacdo das premissas frente a uma situacdo imediata apresentada ao orador) e
elocucdo (a expressdo dos argumentos em linguagem apropriada e efetiva para o
contexto). Além disso, uma visdo ndo integradora entre as trés partes da retorica
propiciou essa separacdo. Para nds, no entanto, as trés partes se relacionam
mutuamente e se interpenetram, uma vez que representam as etapas de todo o
processo de producdo, incluindo a producdo de representacdes sociais ou mesmo a
producdo considerada “artistica”. Ou seja, a pessoa seleciona o material, arranja-0
de modo a acomoda-lo ao contexto ou auditério e, entdo, encontra meios para o
expressar.

Para uma teoria retdrica, que ¢ menos um “método de ensino de eloqiiéncia” e mais
um método “‘semiodtico-pragmatico de analise do discurso” (VARGA, 1983 apud
FAHNESTOCK, 1999, p. 33), a conexdo entre as figuras e os topicos se faz
necessaria.

Nos ultimos 15 anos, linglistas cognitivos, a partir de Lakoff e Johnson, tém
demonstrado amplamente como a escolha de uma palavra de um campo semantico
estranho ao contexto em que esta sendo construido o discurso pode indicar os
sistemas conceituais envolvidos no processo. Uma visdo funcional das figuras como
epitomes dos argumentos em um discurso ultrapassa a visdo das figuras como
meramente decorativas. Afinal, o estilo argumenta por si.

Essa é uma visdo mais proficua das figuras, a que substitui a énfase sobre "o que as
figuras sdo" por "o que elas ajudam a operar".

Mas, antes de tratarmos da andlise dos argumentos, precisamos levar em
consideracdo o objeto dos acordos entre orador e auditério (universal ou outro) sem
0 qual ndo ha argumentagdo. O acordo é pressuposto do ponto de partida e do
desenvolvimento da argumentacdo e é agrupado por Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2000) em duas categorias: uma relativa ao real (fatos, verdades e presungdes), a
outra relativa ao preferivel (valores, hierarquias e lugares do preferivel).

Em relagdo aos elementos do acordo prévio relativos ao real, os fatos s6 o séo se
puderem ser atrelados a alguma verificacdo possivel do grupo em que se insere o
orador e/ou o auditério. As verdades, por sua vez, S0 nexos necessarios ou
provaveis construidos entre os fatos. Ja as presuncles, ou 0 que chamamos
“verossimil”, sdo o que o auditério admite até prova em contrario (PERELMAN;
OLBRECHTS-TYTECA, 2000; REBOUL, 2000; MAZZOTTI; OLIVEIRA, 1999).

J& na categoria de elementos do acordo prévio, que dizem respeito ao preferivel
encontramos os valores, base da construcdo de todas as questfes nos dominios da
argumentacdo (justo X injusto, bom x ruim, entre outros) e sdo admitidos sem
provas. As hierarquias, que expressam a superioridade de determinados valores
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sobre outros também fundamentam as argumentagdes. Os lugares do preferivel
(topoi), que fundam os valores e as hierarquias, dizem respeito & justificativa das
nossas escolhas: “[...] lugares formam um arsenal indispensavel, do qual, de um
modo ou de outro, quem quer persuadir outrem devera lancar mdo” (PERELMAN;
OLBRECHTS-TYTECA, 2000, p. 95).

Perelman e Olbrechts-Tyteca tratam das seguintes espécies de lugar: (a) lugar da
quantidade, pelo qual é preferivel 0 que pode ser tomado em maior quantidade (ou
menor risco), trata das normas das acdes humanas engquanto normal, aquilo que
acontece com frequéncia; (b) lugar da qualidade, pelo qual o preferivel é o raro, o
gue ndo é banal, trata da norma enquanto o original; (c) lugar do Unico, que para
Reboul (2000) sintetiza os dois primeiros, no qual o preferivel é o que se opde ao
comum, ao corriqueiro, ao vulgar e o que privilegia o Gnico: “quanto mais o sabio se
eleva, mais se aproxima do uno, do ser verdadeiro, do valor absoluto” (REBOUL,
2000, p. 167). Os demais lugares estdo vinculados aos trés primeiros: (d) lugar da
precariedade, que se ople ao quantitativo da duracdo, privilegia o que acontece
poucas vezes; (e) lugar do irreparavel, relacionado com a quantidade, diz respeito
aos efeitos de um ato que permanecerdo indefinidamente, mas quando vinculado a
qualidade apresenta como preferivel o que nao pode ser repetido; (f) lugar da ordem,
onde é preferivel o0 que vem em primeiro lugar (anterior sobre o posterior); (g) lugar
da esséncia, que trata dos casos exemplares, o que "encarna melhor um padrao”
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2000, p. 106); (h) lugar derivado do valor
da pessoa, que se vincula a dignidade e mérito do sujeito. Essas premissas que
intervém para justificar a maior parte das escolhas dos sujeitos sdo explicitadas por
meio das figuras de linguagem presentes em seu discurso.

Apresentaremos a seguir, a titulo de exemplificacdo da metodologia aqui exposta,
os procedimentos que utilizamos para a coleta e analise das figuras presentes nos
discursos dos professores sobre a representacdo de mdsica e do ensino de musica.

A representacdo de musica e de seu ensino para os professores de
musica

Nas duas Ultimas décadas, alguns estudiosos do campo da pedagogia da musica
vém fazendo a critica das bases tedricas tradicionalmente subjacentes as discussdes
sobre 0 ensino de musica na educagdo bésica. E, por meio da critica, defendem uma
pratica pedagdgica que toma a “a¢do musical” como base de um ensino de musica
“significativo” para os alunos (ARROYO, 1990, 1999, 2002; CONDE; NEVES,
1985; FERNANDES, 1997, 1998; PENNA, 1990; SANTQOS, 1990, 1991, 1993,
SOUZA, 1996, 1997; SWANWICK, 1993, 1999; TOURINHO, 1993, 1994, 1995).

Mas, em relagdo a esta tendéncia, algumas questBes surgiram: como pensar 0O
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processo pelo qual algo é definido como significativo para alguém? Ou seja, por
quais processos cada um de nds toma as coisas a nossa volta como significativas
para nés?

Na busca de respostas a tais questdes, a contribuicdo que entendemaos ser relevante €
a da teoria das representagdes sociais proposta inicialmente por Moscovici (1978;
1985), desenvolvida e exposta por Jodelet (2001). Realizamos uma pesquisa
empirica que procurou explicitar a representacdo social de mulsica a partir das
expressdes indutoras “musica” e “fungdo do ensino de musica”, apresentadas a
professores de musica de escolas publicas localizadas na cidade do Rio de Janeiro
(DUARTE, 2004). Os instrumentos de coleta de dados foram a entrevista semi-
estruturada (SPRADLEY, 1979; PATTON, 1986) e o grupo focal sob o formato de
um painel de especialistas.

As entrevistas foram desenvolvidas por alunos da disciplina Pratica de Ensino do
curso de Licenciatura em Mdsica, da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro (UNIRIO), no segundo semestre de 2002. Os alunos desenvolveram a
entrevista como uma das tarefas curriculares da disciplina, visando conhecer o0s
“saberes profissionais” dos professores de musica e buscar compreender como eles
utilizam e mobilizam esses saberes no seu trabalho cotidiano nas escolas. O grupo,
composto por 10 estudantes, foi subdividido em cinco duplas para a realizacdo das
entrevistas. O uso de duplas na realizacdo de entrevistas, além de minimizar as
insegurancgas decorrentes da novidade da tarefa, propicia a obtencdo de maior
fidedignidade do resultado da entrevista, uma vez que seus membros comparam as
respostas e observam com maior acuidade o evento.

Foram escolhidos, inicialmente, cinco professores de miusica que atendiam aos
seguintes critérios: mais de cinco anos de magistério em escola, formacao académica
superior a graduacgdo (especialista, mestre ou doutor), com alguma produg&o artistica
e/ou académical. Cada professor que fez parte do primeiro grupo de entrevistados
indicava um colega que considerava “competente” e que atuasse em escola publica,
sem necessariamente ter de seguir os demais critérios utilizados para a formacéo do
primeiro grupo. Essa estratégia em rede visava facilitar a constituicdo do contexto?
no qual se desenvolveria a pesquisa, ou seja, um grupo profissional cujos membros
se reconhecem, mutuamente, em suas praticas.

Os objetivos da disciplina Pratica de Ensino foram apresentados pelos alunos antes
da realizacdo das entrevistas buscando reforcar, para o entrevistado, o carater

! Esses critérios foram usados para a formacdo do primeiro grupo de professores
entrevistados. A partir do sexto professor, os critérios se resumiram a indicagdo do
professor ja entrevistado.

2 No sentido dado pelo quadro tedrico aqui apresentado, notadamente por Meyer (2002),
entendemos por contexto a relacéo indissociavel entre ethos-pathos-logos.
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integrador daquela atividade e o papel do seu “saber profissional” na formacao de
futuros professores de musica. Assim, os professores entrevistados foram motivados
a encaminhar o seu discurso para o publico de estudantes do curso de formagéo de
professores.

De acordo com as caracteristicas da entrevista semi-estruturada, os estudantes
conduziram-na através de um roteiro minimo, a saber: (1) O que vem a cabeca
quando alguém pergunta: 'o que é musica para vocé'? (2) Que tipos de musica vocé
conhece? (3) Dé trés exemplos de masicas da sua preferéncia; (4) Qual o repertorio
de discos/fitas que vocé mais tem em casa? (5) Para vocé, quais sdo as fungbes do
ensino de masica na escola? (6) Que materiais vocé considera adequados para uso
didatico na sua disciplina? (7) Que materiais vocé considera inadequados para uso
didatico na sua disciplina? (8) Como vocé da aula? Qual é a sua rotina em sala de
aula? (9) Que tipo de musica vocé ensina? (10) Quais as préaticas desenvolvidas
pelos alunos que vocé mais valoriza?

As questdes 1 a 4 propiciam uma tomada de posic¢do dos professores em relagdo ao
conceito de musica, assim como as demais permitem uma tomada de posi¢do
quanto a funcdo do ensino de mulsica na escola e dos materiais e praticas
consideradas adequadas a escola.

Também chegamos ao discurso dos professores e suas estratégias de negociacao
dos significados do ensino de musica na escola por meio da técnica de painel,
visando promover a triangulacdo de métodos e cotejar o resultado da analise nos
dois momentos: o da entrevista e o do painel.

Este painel integrou-se as atividades do Férum de Pedagogia da Musica do Instituto
Villa-Lobos da UNIRIO, evento ligado ao curso de Licenciatura em Modsica
daquela Universidade. O painel teve por tema “A constru¢do de um discurso sobre a
musica na escola” e contou com a participagdo de quatro professores que
integraram o grupo de professores entrevistados. Tais professores foram apontados
pelos alunos entrevistadores como os que apresentaram a visdo “mais consistente” a
respeito do ensino de musica na escola. Assim, o grupo selecionado para a
entrevista foi constituido pelos cinco primeiros entrevistados e pelos professores
por eles indicados como “competentes”, enquanto o grupo de painelistas foi
indicado pelos alunos entrevistadores, a partir do discurso apresentado na
entrevista. Uma vez que os entrevistadores, licenciandos em musica, eram o “alvo”
ou o auditdrio por exceléncia dos painelistas, julgamos apropriada aquela indicacéo
frente ao quadro tedrico da nossa pesquisa. A competéncia dos oradores era,
portanto, legitimada pelo seu auditério.

Os professores painelistas foram convidados a apresentar suas concepcdes sobre o
ensino de musica na educagdo basica e a estabelecer alguns consensos que
permitissem sustentar um discurso sobre o significado/sentido da musica que fosse
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compreensivel aos futuros professores de musica. Cada professor discorreu
livremente, por 10 minutos, sobre os sentidos do ensino de musica na educacao
bésica, depois se abriu um periodo de perguntas do auditério e debate entre os
panelistas e com o auditério.

Julgamos que a técnica de painel motivou os professores a construirem um discurso
voltado para o publico presente e em relagdo ao discurso dos outros painelistas (de
adesdo ou ndo a ele).

Verificamos que alguns elementos apresentados na argumentacdo dos professores
durante as entrevistas foram corroborados, outros novos apareceram, enquanto que
outros foram excluidos da construgdo argumentativa dos professores durante a
situacdo do painel. Parte desse movimento de exclusdo, confirmacdo e acréscimo
(décalage), deve-se ao fato de que os professores, no momento da entrevista, foram
"pegos de surpresa” (MAZZOTTI, 2003), pois ndo sabiam, de antemdo, as questdes
que iriam ser trabalhadas. Ao contrario, no painel, os professores painelistas foram
convidados a participar do evento com cerca de um més de antecedéncia e, portanto,
tiveram tempo hébil para a preparacdo de um discurso. Parte, também, pela prdpria
situacdo do painel e da entrevista. Em ambas as situacGes, os professores tiveram
estudantes do curso de Licenciatura como interlocutores, mas em nimero diferente:
enguanto na entrevista eram apenas dois estudantes, no painel eram cerca de vinte e
cinco pessoas. Além disso, o auditério do Painel era heterogéneo, pois contava com
professores do curso de Licenciatura, ex-alunos, alunos do curso de Pedagogia,
colegas e o chefe do departamento de musica do colégio em que trabalham dois dos
professores convidados. Se o contexto tem influéncia na producdo de sentido ou
representacdo social, e se entendemos que contexto é a relacdo entre ethos-pathos-
logos, entdo era esperada essa acomodacdo do processo argumentativo ao auditério
na situacao de painel.

O painel, para nos, foi um sucedaneo razoavel e viavel para a técnica de grupo focal
(KRUEGER, 1994; CATERRAL; MACLARAN, 1997). De fato, realizamos a
focalizagdo em um tema — “os sentidos do ensino de musica na escola” - para que 0S
professores convidados apresentassem seus argumentos. A situagdo do painel,
porém, é bem mais formal, tanto pelo publico quanto pelo local institucional, o que é
diverso da situacao tipica preconizada para grupos focais, entre as quais a da escolha
de um “lugar neutro” para sua realizagdo (KRUEGER, 1994). Mais ainda, 0S
panelistas sdo convidados a apresentarem suas proposicfes para o publico, no qual
se incluem seus colegas painelistas, enquanto que no grupo focal tipico eles
conversam apenas entre si sob a coordenacdo do moderador. Pela técnica do grupo
focal, a interacdo entre os membros de um grupo formado para fim de pesquisa é
estabelecida para gerar dados e, portanto, é entendida como fonte de dados para
analise. A situacdo de grupo dinamiza a producdo do conhecimento pelos
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participantes engajados numa discussdo, ao invés da conducdo de seus comentarios
apenas ao moderador.

Todavia, tomando a caracterizacdo de grupo focal apresentada por Caterrall e
Maclaran (2004), entendemos que o fato de a discussdo ndo ter sido desenvolvida
estritamente entre os professores participantes do painel, ndo enfraqueceu a idéia de
que esse procedimento atende aos mesmos objetivos do grupo focal. De fato, a
presenga do auditorio “real” dinamizou o processo de busca pelo consenso entre 0s
professores painelistas para o convencimento, deste auditdrio, sobre a pertinéncia
do ensino de mdsica nas escolas.

Em suma, entendemos, com Meyer (2002), que a negociacdo dos sentidos entre as
pessoas é motivada pelas intencGes de aproximacdo ou mesmo de afastamento de
algo ou alguém, a qual define o contexto no qual desenvolvem suas argumentacdes.
A construcdo de representaces sociais € o préprio movimento de negociagdo.
Portanto, a interagdo entre os professores com os alunos do curso de Licenciatura
em musica, no momento da entrevista e do painel, e dos professores entre si, no
momento do painel, estabeleceu os contornos para a construcdo das representagdes
sociais. A construcdo das argumentacGes foi direcionada pela intengdo dos
professores de convencer os licenciandos sobre a viabilidade do ensino de musica na
escola.

Analise dos discursos

Na andlise do discurso dos professores de musica consideramos as seguintes
questdes: Sobre o qué se fala? Quem fala? Quando fala? Como fala? Por que fala?
Todas as questdes se referem ao universo do falante, que ndo exclui o papel de ideal
regularizador do audit6rio. Buscamos compreender o discurso em seus proprios
termos. Verificamos as “boas razdes” (BOUDON, 1998) que o falante tem para
afirmar o que afirma. Essas “boas razdes” estruturam o sentido ou significado pleno
do discurso. Portanto, na analise dos discursos, buscamos estabelecer a ldgica que
ligou os dados as proposicoes do estudo.

A andlise final dos discursos, tomou por base a andlise retérica proposta por
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2000), Reboul (2000) e Fahnestock (1999), bem como
as proposicOes referentes a teoria das representacdes sociais entendida no quadro
epistemolégico da retérica (MAZZOTTI, 1998a, 1998b, 1999a, 2002a, 2002b,
2002c).

Procuramos explorar as ligagdes entre os varios elementos resultantes da anélise, tais
como o0s consensos identificados, os lugares do preferivel, valores e hierarquias
estabelecidos pelos professores (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2000),
tentando construir relagdes entre eles e associacdes a situacdo-problema e ao quadro
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tedrico. A identificacdo das figuras de linguagem no discurso dos professores foi
realizada segundo as propostas de analise apresentadas por Perelman e Olbrechts-
Tyteca (2000), Reboul (2000) e Fahnestock (1999). Para a identificagdo e exposicao
das metaforas coordenadoras dos conjuntos de argumentos, seguimos as indicacfes
de Mazzotti (2003, p. 23-25) que apresenta técnicas de investigacdo para esse fim.
Para o autor, identificamos metaforas: (a) por meio de marcadores classicos tal como
“X € como se fosse Y”; ou, “X é o mesmo que Y”, sendo X e Y diferentes; (b) por
meio do aposto; (c) por meio dos comparativos “assim”, “da mesma maneira que”,
“semelhante a”; (d) por meio de expressdes como “a imagem que mais me
ocorre...”; “para fazer uma comparagdo”; “a melhor maneira de dizer isto...”; (e)
“por meio de retificagdes de frases que negam determinadas caracteristicas da
propria metafora” (MAZZOTTI, 2003, p. 24).

Mazzotti (2003) chama a atencdo para a possibilidade de se identificar os
antagonismos entre os grupos “pela exposi¢do das metaforas que utilizam e
rejeitam” (MAZZOTTI, 2003, p. 24). Partimos da estrutura semantica da antitese,
figura que ressalta opostos ou contradi¢Ges veiculados por meio da argumentacgéo,
para chegar a metafora que agencia o discurso dos professores. Justificamos esse
procedimento, pois numa visdo global do resultado da andlise, a antitese
apresentou-se como o motivo central dos discursos, entendendo por motivo central
o “procedimento retorico essencial a um texto que permite qualificad-lo como
irénico, hiperbdlico, quase 16gico, etc.” (REBOUL, 2000, p. 250). Dai o discurso
dos professores, nesse caso, ser fundamentalmente antitético.

Ainda em relacdo as estratégias para a apreensdo de metaforas, mais uma
informacéo se faz necesséria:

N&o ¢ a frequiéncia com que aparece uma metafora que determina seu lugar
central. Aqui, a estatistica pode muito pouco, pois a simples contagem e
distribuicdo de metaforas ndo permite apreender o seu significado no
discurso. Apenas pela andlise retérica do corpus podemos apreender quais
as metaforas que operam na base discursiva e o significado que tém para
cada grupo social (MAZZOTT]I, 2003, p.21).

Além disso, como ainda alerta Mazzotti (2003), ndo ha como automatizar o
procedimento de identificacdo de metaforas, pois € preciso desenvolver um
conhecimento vasto do campo a ser investigado.

Nossa analise ndo é puramente literaria, sem relagdo com a persuasdo. Voltamo-nos
para o estudo da argumentagdo enquanto "légica do verossimil" (REBOUL, 2000, p.
89). O resultado dessa analise foi apresentado em Duarte e Mazzotti (2004), mas
aqui o retomamos visando exemplificar o desenvolvimento dos procedimentos de
analise citados acima.
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Apresentacdo e andlise dos argumentos: os sentidos em construcao

Trataremos, inicialmente, dos argumentos dos professores entrevistados ao
considerarem o conceito de “musica”. Esses argumentos foram categorizados por
nos em trés grupos (DUARTE; MAZZOTTI, 2004):
Q) musica € linguagem (19 professores), pela qual expressamos emocdes e nos
comunicamos com o mundo. Essa linguagem "que sensibiliza" é construida
socialmente. Observemos o0s seguintes argumentos:

[Musica] é a maneira mais simples e perfeita de vocé expressar teus
sentimentos.
Musica é a expressdo maior da sensibilidade humana.

A hipérbole, figura do exagero, indica que os professores colocam a musica numa
categoria exclusiva, como meio pelo qual se realiza a expressdo dos sentimentos e da
sensibilidade humana. Como afirmam Perelman e Olbrechts-Tyteca (2000), o uso do
superlativo coloca o objeto em questdo (no nosso caso, a musica) acima de qualquer
comparagao.

A idéia de arte como expressdo e comunicacdo de sentimentos estd atrelada ao
movimento romantico (final do séc. XVIII). Esta concepcdo, que privilegia a
emocdo, a imaginagdo e a sensibilidade inventiva, postula que "antes de
compreender é preciso sentir (PENNA; ALVES, 2001, p. 62). Os valores
romanticos, veiculados pela argumentacdo dos professores, estdo fundados pelos
lugares do Unico e da esséncia (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2000): a
musica estd acima de qualquer comparacao, sobrepfe-se as demais “linguagens” e é
a forma “mais eficaz” de comunicacdo e expressdao dos sentimentos.

2 A musica é a vida dos professores (6 professores), encontra-se nas relagoes
pessoais e sociais, é condicao de sua existéncia social. Esse sentido é veiculado pelo
uso da epanalepse, figura de repeticdo, que sedimenta a musica no argumento
construido e reforca a sua importdncia na vida dos professores, como ja
demonstramos em trabalho anterior (DUARTE; MAZZOTTI, 2004, p.242):

A musica pra mim é minha vida, porque eu trabalho com mdsica, meu
lazer € musica, quando eu estou triste 0 que me ajuda é a musica, entao
ela esta presente em todos 0s momentos.

Dos seis professores, quatro fizeram uma analogia entre a mdsica e 0 corpo e
suas sensacoes.

A musica é minha vida... A musica afeta e mexe com todos 0s meus
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sentidos, ela me estrutura, me desestrutura, me provoca, as vezes sinto-
me deliciada, com momentos de intensa felicidade ou de tristeza, deixa-
me empolgada, ou seja, com ela sinto-me viva.

Percebemos, no argumento acima, a gradacéo® chegando ao climax - com a mdsica
“sinto-me viva” -, constituido a partir de uma antitese dupla: com musica, sinto-me
viva versus sem musica, sinto-me morta.

(3) Mdasica é como forca criadora do universo (5 professores), para além do
humano vivido, empregando um sentido sobrenatural ao conceito.

Bom, musica? Pra mim é a arte mais completa, que pode unir,
abranger todas as artes, tanto a arte cénica quanto a imagem e eu
acho que mdsica pra mim é tudo, ela é universal, pode atingir niveis
invisiveis na parte, aqui, fisica, que a gente vé, a parte material daqui,
até niveis espirituais que eu acredito que tem a musicoterapia, né? Que
trabalha a mdsica em termos de cura, né? Acredito que é um universo
completo. Musica é uma arte milenar.

O emprego da hipérbole sublinha e amplifica, pelo exagero, um carater universal da
musica. Para o mesmo fim, apresenta elementos em série, de forma a buscar
demonstrar, pelo exemplo da musicoterapia, a aplicagdo da musica ou a extensdo da
sua influéncia tanto no campo de atuacdo (do nivel material até o nivel espiritual)
quanto no campo temporal (“¢ uma arte milenar’).

A musica é a expressdo mais... uma das expressdes mais... uma, nao,
acho que é a mais primeva, mais primeira, mais originaria do ser
humano. [...] Quer dizer, entdo, a musica t4 na prépria esséncia do
homem, a musica é, assim, de certa forma, uma das coisas que
caracteriza a prépria esséncia do homem.

O uso da hipérbole evidencia o entendimento sobre o lugar exclusivo da masica na
constituicdo da esséncia humana. Além disso, a musica ndo é entendida como um
veiculo para a expressdo do homem, mas é a propria expressao. Esse argumento esta
construido sobre o lugar da ordem (“a musica ¢ a origem do ser humano”).
Observamos, também, a perissologia* numa gradacéo, pois "primeva", "primeira"” e
"originaria" sdo palavras empregadas com o mesmo sentido e coordenadas em série
na frase para reforcar o papel da misica na origem do homem, chegando ao climax:
"a musica esta na esséncia do homem".

3 A gradacéo se faz por meio de uma seqiiéncia cujos elementos compartilham um
atributo em grau crescente ou decrescente (REBOUL, 2000).

4 “Repetigdo da mesma idéia com termos diferentes” (REBOUL, 2000, p. 251).
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A mdsica, no argumento de todos os professores, é analoga a divindade: inefavel,
estd em tudo, como o sopro divino que move o homem e toda a matéria. Ao
caracterizar a musica como uma manifestacdo artistica idealizada, relativa a
"existéncia do todo", a estética romantica € privilegiada. A musica é em si e por si
(absoluta), sem limites ou fronteiras no espago e no tempo, também é universal, pois
se encontra em todas as coisas, na esséncia dos homens. Todos esses argumentos
expressam valores romanticos que partem dos lugares da unicidade ("a mdsica é
tudo”, "a musica estd em tudo™), da esséncia (""a mdsica € a que melhor expressa a
esséncia do homem™"), "é a linguagem artistica que melhor expressa os sentimentos")
e da ordem ("a musica est4 na origem do homem™).

Mas, a qual "musica" os professores estdo se referindo?

A "autenticidade" da musica das culturas orais, a "espontaneidade” da musica da
"comunidade dos alunos" e a “sofisticagdo™ da musica construida sobre padrfes
"eruditos" (complexidade de forma ou estrutura, exigéncia técnica na interpretacéo
instrumental, possibilidade de exibigdo virtuosistica) sdo as qualidades que definem
0 repertorio que os professores reconhecem como "musical”. Essa musica é
entendida como seu alimento, tal como um professor que, pela analogia, diz:

Eu ouco tudo, apesar de ser muito critico com o que eu ouco. Eu acho
que ouvido é gue nem paladar, vocé ndo coloca na boca qualquer
coisa, vocé seleciona muito.

Nos argumentos dos professores no momento do painel, encontramos a definigdo de
musica subordinada & relacdo desta com a escola e a sociedade. Vejamos como.

O sentido da escola e da sociedade é condensado por meio das metaforas da
MAQUINA que constrdi/fabrica pensamentos e modos de acdo e da MASSA de
comunicacdo que homogeneiza os homens. Ambas estdo associadas a ciéncia e
técnica e a razdo e se antagonizam com a aula de mdsica, associada a estética de
criacdo e a emocdo, reforcando a concepcgdo romantica da musica veiculada pelos
professores durante as entrevistas. Verifiguemos a fala de dois professores, ambas
apresentando a mesma metafora.

E a gente vive numa era onde a velocidade impera, onde a
individualidade é pontuada, onde a razdo supera sempre a emocéo, e
onde o sujeito estad sempre a mercé, ou quase sempre a mercé de uma
maquina que constrdi o seu pensamento, o seu modo de agdo. O sujeito
a mercé de uma massa de comunicagao.

Entdo, eu acho importante essa coisa da gente particularizar o
aluno[...]. N&o tratar as pessoas como massa, entra aquele monte de
aluno, sai aquele monte de aluno, aquele monte de turma, e a gente tem
uma maquina estrutural que leva a gente a fazer isso. E a minha luta é
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a de fazer frente a isso, sabe?

Os professores de mdusica apresentam-se em posicdo antagbnica a maquina,
metéfora para escola e para a sociedade.

A funcdo do ensino de musica na escola € resgatar os comportamentos,
sensibilidades, os modos proprios de expressao dos alunos.

A gente vem tentar fazer com que ele [o aluno] resgate os seus
comportamentos, as suas sensibilidades, expressdes, percepgoes,
relagdes sociais, pra que ele se entenda ator principal desse processo e
nao s6 um receptor de outras coisas. Na verdade, a partir dai, ele pode
descobrir modos diferentes.

A metéafora do RESGATE da "esséncia" criativa do aluno, do que ha de Unico em
cada um, supde que ha algo valioso na "esséncia" do educando. Essa esséncia teria
sido "desvirtuada" pela sociedade "maquina" que constréi homens "massa",
homogeneizados. A "libertacdo™ dos homens-massa é tarefa do professor de musica,
por desenvolver, em suas aulas, 0 processo de tornar as pessoas mais auténticas.

Os valores que perpassam a aula de musica e a escola ndo sdo 0s mesmos no
entendimento dos professores. Lembra-nos o processo de contaminacgdo pelo qual
um elemento externo vai, gradativamente, transformando a qualidade daquilo que
contamina. Transformacdo e mudanca sdo idéias que pressupdem a relacdo de dois
lugares: DENTRO e FORA, sendo que o que se encontra "dentro" é passivel de
"transformacfes”. Ao mesmo tempo, agencia-se pela metafora do DENTRO e
FORA ou do CONTINENTE, a argumentacdo pela qual veicula-se a idéia de que a
musica esta na escola como disciplina buscando transforma-la, assim como a escola
esta na sociedade para transforma-la, o que foi apresentado no argumento a seguir.

E, ai, a grande certeza é que a gente precisa estar na escola atento pro
mundo onde os sujeitos que estdo 14 dentro, vivem. [...] E, ai, a gente ta
na escola pra tentar fazer esse contraponto, de poder, entéo, trabalhar
com 0s sujeitos que la estdo com a intensidade de torna-los mais
conscientes, mais criticos e mais sensiveis. [...] Essa possibilidade de
retomada dos seus modos proprios de expressdao € quase que mal
intencionado. Na verdade, a gente quer que eles sejam multiplicadores
dessa idéia, nos seus ambientes, na sua sala de aula, na sua familia, no
seu curso de inglés, ou no seu grupo da rua. Que ele possa ser
multiplicador dessa idéia, que ele possa respeitar a singularidade e
possa promover, ajudar a promover a singularidade dos outros.

A escola, com seus "muros e paredes bem controlados”, impede a mudanca
necessaria para poder atender as novas demandas da sociedade. A escola é como um
corpo, organismo, que esta doente. A aula de musica é uma forma de tratamento por
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veicular aspectos ndo trabalhados pelas disciplinas de carater técnico-cientifico: a
musica “de qualidade” ¢ uma metodologia de ensino que privilegia "0s modos
proprios" de expressdo de cada aluno e o estimulo da emocdo e criatividade,
levando, por si, a mudanca e a transformacdo dos alunos, da escola e da sociedade.

E a escola estd precisando disso, de professores, de sujeitos que
comecam a mudar a sua visdo de mundo e, através disso, mudam a sua
pratica. Mesmo que, muitas vezes, ela reprima essa mudancga, a propria
escola tenta conter essa mudanga com muros, assim, paredes, bem
controlados. (...) Se eu deixar todas as linguagens artisticas de fora,
caramba! E todo um lado daquele ser, daquele individuo que ndo esta
sendo explorado, que ndo esta sendo, pelo menos ali, levando umas
agulhadas [analogia com a acupuntura], estimulando.

O ensino de musica é a cura para a escola e esta para a sociedade.

Essa tendéncia também é encontrada nos argumentos dos professores entrevistados
ao tratarem da funcdo do ensino de musica na escola. E o que chamamos de
concepgdo romantica do ensino, na qual evidencia-se um sentido utdpico e
contestador da dindmica escolar e uma fun¢do messianica de libertacdo do aluno
e/ou da escola/sociedade dos efeitos da industria cultural:

[A funcdo do ensino de misica na escola €] Manifestar o despertar da
sensibilidade e da criatividade.

"Despertar”, tal como "resgatar”, é verbo metaforico. Pressupde que algo esta
"adormecido". O professor de musica trabalha as condi¢des necessarias para que 0
aluno descubra em si a criatividade, a sensibilidade e a possibilidade de expressao
desses elementos adormecidos por algum motivo. Essa argumentacdo parte dos
lugares da ordem (algo que existe a priori na pessoa é superior e precisa ser
despertado) e da esséncia (a musica é a disciplina mais adequada para despertar a
sensibilidade do aluno).

A musica na escola tem uma fun¢édo que é fazer com que o individuo
tenha uma compreensédo do mundo diferente dos demais. Quer dizer,
é muito claro, eu quero entender que é muito claro a diferenca entre
0 individuo gue tem aula de musica e o individuo que ndo tem aula de
musica, entendeu? A capacidade deste individuo que tem aula de
musica de compreensdo do mundo, de se desprender, de se
desenvolver, de perceber quais sdo as caracteristicas, de perceber a
sensibilidade do mundo né?

Percebemos que os efeitos do ensino de musica na escola traduzem-se na antitese
"aluno com aula de musica" versus "aluno sem aula de musica", que é expressa por
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meio da gradacdo que pde, em uma série, as caracteristicas dos alunos que
frequientaram a aula de musica na escola. Essas caracteristicas estdo todas voltadas
para a percepcdo da sensibilidade "do mundo” e da comunicacdo e expressdo da
propria sensibilidade da pessoa.

Hoje em dia, principalmente aqui no Brasil, lecionar misica é um
pouco navegar contra a maré da midia.

Pela metafora construida, a midia, tal como a maré, leva as pessoas, "arrasta-as" sem
encontrar resisténcia, para uma formacdo do gosto musical indesejada. Para
combater a acdo da midia, e buscar uma formacéo educativa no campo da musica, é
necessario esforco equivalente a energia despendida pelo atleta que se dispde a nadar
contra as forcas da correnteza. A tonica da argumentacdo esta na oposicdo entre a
musica que deve ser trabalhada na escola e a misica veiculada pela midia, entendida
como a musica que "estd na sociedade", aquela que é "ouvida pelos alunos",
estabelecendo a relacdo entre os contrarios "dentro" e "fora" da escola como o
movimento norteador da construgdo dos sentidos do ensino de musica. Esse é um
argumento que parte do lugar da qualidade, pois combate uma musica que pauta sua
qualidade pelo critério quantitativo do potencial para a venda que se apresenta na
midia.

(...) o texto que eu trabalho aqui [na aula de musica] é diferente do
texto que eles [os professores das outras disciplinas] trabalham 14 [na
aula das outras disciplinas]. Mas eu ndo trabalho com texto, eu
trabalho com emocéo, e essa emocao permeia por toda a escola. Entdo
a crianga t4 feliz aqui na escola: "ah, hoje tem aula de musica!", ai ela
fica esperando o dia inteiro. Isso, pra mim, é que é interessante. E uma
interdisciplinaridade sob outro ponto de vista, 0 ponto de vista da
emocao, do sentimento. Parece que ndo tem nada, mas tem tudo a ver.
A crianca ja chega: - "é o professor de musica!" Isso ja d& uma
diferenca no ambiente da escola. (...) Eu sempre quis quebrar a rotina,
mas numa escola vocé ndo quebra rotina, porque escola é rotina. Entdo
o dificil é lidar com essa rotina e, ao mesmo tempo, quebrar isso. Vocés
véem a sala de aula, normalmente ela fica assim. Mas quando eu entro,
0s bancos mudam de lugar, os instrumentos as criangas podem usar,
trazer, e a crianga € quem pega 0 instrumento, isso ja modifica.

O professor constroi a argumentagdo sobre a antinomia entre aula de musica e a aula
das demais disciplinas escolares. Por esta antinomia, a aula de mdsica é associada a
emocdo e torna os alunos mais felizes. A presenca do professor de musica leva a
mudanca do espaco fisico da sala de aula, do comportamento dos alunos, que
durante a aula das outras disciplinas ficam passivos, mas, na aula de musica, fazem
suas préprias escolhas e tomam a iniciativa das acdes desenvolvidas em sala de aula.
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No argumento de todos os professores, apreendido tanto no momento da entrevista
quanto do painel, ensino de musica ndo é escolar, estd para além da escola. O
primeiro esta associado ao trabalho de expressdo das emocdes, do sentimento, da
fantasia, da liberdade e criagcdo. Ja a escola é vista como trabalhando exclusivamente
com o racional, em um ambiente formal, dentro da regularidade do espaco fixo, da

“rotina”, “dos muros e paredes bem controlados”.
Concluséo

Musica é VIDA/ALIMENTO e é CAMINHO/CURA para os alunos, a escola e a
sociedade. Estas sdo as metaforas que coordenam a representacdo social de musica,
de seu lugar na educacédo bésica, bem como do homem em sua existéncia. Elas séo
recorrentes entre os professores nos dois momentos, o da entrevista e do painel, e
parecem ser construidas com base na metdfora CONTINENTE, por expressarem a
relacdo que temos com as coisas a nossa volta tomando por referéncia os limites do
nosso proprio corpo (dentro x fora). Apresentemos como chegamos a essa
constatacdo.

Partindo do estudo de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2000) e Reboul (2000), o
orador, ao buscar a adesdo do auditério para o qual esta voltado, empenha-se em
retomar os elementos propicios a essa adesdo, tanto no campo do preferivel quanto
no campo do real.

No campo do preferivel para os professores, os valores (aspectos que exercem
influéncia nas acOes), as hierarquias (disposicdo favoravel ou desfavoravel dos
valores), e os lugares (esquemas argumentativos cujas premissas fundam os valores
e hierarquias) sdo apresentados em suas argumentacOes. Os valores, aqui, sdo 0s
romanticos que se sustentam nos esquemas argumentativos ou lugares da unicidade
("a masica estd em tudo™), da esséncia ("a musica é a melhor representacdo da
esséncia da matéria e do homem", "é a linguagem artistica que melhor expressa 0s
sentimentos™), da ordem ("a musica estd na origem do homem e de todas as
coisas"). A musica é entendida como principio que tudo organiza, tomada no carater
absoluto, em si e por si, nos pde em presenca do Unico, do vital e do inefavel,
alcancavel apenas por alguns, ainda que toque a todos.

No campo do que é concebido como real pelos professores da nossa pesquisa, as
argumentagdes sdo fundamentadas em fatos (dados sobre os quais ha consenso),
verdades (nexos entre os fatos), e presuncdes (tipo de raciocinio vinculado ao
normal e ao verossimil de determinado grupo social).

A presuncdo, que permeia a constru¢cdo da grande maioria das argumentacdes,
sustenta-se na antitese razdo versus emocgédo, na qual a musica, por ser arte, trata da
emocdo, sendo necessario diferencid-la de todas as outras formas de manifestacéo
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humana, por ser considerada a parte do mundo humano, pois se encontra no
inefavel.

Tal presuncao apresenta-se nas argumentac@es sobre a defini¢do de musica. Essa € a
linguagem que melhor expressa e comunica emogdes, é a condicdo para a vida
(social) do professor e é a manifestacdo que melhor resume toda a existéncia. Tais
sdo as verdades das quais os professores partem para a construcdo dos seus
argumentos, verdades veiculadas por meio de discursos hiperbolicos, que sdo
construidos por meio da antitese dupla: com mdsica, sinto-me vivo versus sem
mdsica, sinto-me morto. Tal antitese erige-se da metafora musica é VIDA, a qual
abarca o sentido veiculado pela metafora ALIMENTO.

O repertério no qual os professores ancoram a sua representacdo de mdsica, lugar
das emocdes, levando-os & vida é aquele prdximo a esséncia criadora do homem
que, ndo influenciado pelos maleficios da indUstria cultural, volta-se para uma
producgdo "mais pura" (auténtica, original). Neste quadro, é construida a polarizagdo
entre musica da midia e musica alternativa a midia, seja ela erudita, popular,
folcldrica, brasileira ou de outras regides do mundo, desde que passe pelo lugar da
qualidade, dos valores romanticos do Unico, do transcendente e do raro. Entdo, por
meio da exposi¢do do aluno a musica de qualidade, "abre-se a sua consciéncia para a
sua esséncia criativa".

A presuncdo de qualidade construida pelos professores, tanto no momento da
entrevista quanto no momento do painel, é diametralmente oposta ao lugar da
guantidade: vale mais o que € raro. Em contrapartida, torna-se banal e de pior
qualidade o que é veiculado a mais pessoas, em massa. Donde, os professores
ancoram a ndo-musica na mdasica veiculada pela midia ou, simplesmente, na
"musica da midia". De fato, o motivo central da argumentacdo dos professores esta
na antitese: masica do professor versus musica do aluno. D4 base & construcao desse
argumento a presuncao da passividade das pessoas, dos auditérios, que aceitariam os
produtos de pior qualidade sem os criticar.

Especificamente sobre a funcédo do ensino de mdsica na escola, para a totalidade dos
professores, a norma ndo coincide com o normal nem na sociedade, nem na escola.
A norma é o original, o marginal a rotina e aos conhecimentos técnico-cientificos
impostos pela escola, 0 andmalo em relagdo a sociedade.

De fato, para os professores, a aula de musica trabalha com o raro e o insubstituivel,
por visar o resgate da "esséncia" criativa do aluno, 0 RESGATE do que h4 de Gnico
em cada um. Essa esséncia teria sido desvirtuada pela sociedade "méaquina™ que
constréi homens "massa", homogeneizados. A "libertacdo" dos homens-massa €
tarefa da escola, pois a ela cabe desenvolver o processo de tornar as pessoas mais
auténticas e proximas a sua esséncia. Mas a escola cabe a salvagdo das pessoas por
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meio do resgate da sua esséncia criativa se, e somente se, for desenvolvido o ensino
da musica como disciplina escolar.

Por meio da presuncéo da dicotomia entre razdo e emocao, emerge, entdo, a antitese
ensino de musica / emogdo / movimento / liberdade / criacdo/ original versus demais
disciplinas / razéo / estagnacdo / rotina/ massa. Essa antitese norteou a construcao
das argumentac@es, assim como a metafora musica é VIDA. O ensino de mdsica
leva a vida para a escola e desperta os alunos para a vida que s6 a expressdo das
emocdes e a tomada de consciéncia de sua esséncia criativa poderia proporcionar,
tornando-os seres Unicos, originais.

A funcdo do ensino de mdsica é, como expresso por meio da metafora da
acupuntura, trazida no momento do painel, CURAR e estimular os aspectos da
escola e das pessoas que 0s outros campos de conhecimento representados pelas
disciplinas escolares de carater técnico-cientifico ndo conseguem fazer. E isso se
esse ensino for desenvolvido sobre a emocdo. Assim, o ensino da musica deve
tornar-se 0 modelo para as demais disciplinas, mostrando 0 CAMINHO para a
escola. Esta, sem o0 ensino da musica, propicia a apatia do aluno, permanece doente.
Os argumentos sobre a funcdo do ensino de musica na escola sdo construidos sobre
os lugares da ordem (a esséncia precede o homem e precisa ser despertada) e da
esséncia (0 ensino de musica é o caminho mais adequado para despertar a
sensibilidade do aluno).

O que funda a argumentacdo dos professores, em todos os momentos da nossa
pesquisa, é, portanto, um essencialismo aprioristico, como o da ciéncia medieval
baseado em verdades necessarias a priori, o qual, por destacar a esséncia, concentra-
se em forjar aspectos transcendentais do conhecimento. O conhecimento brota da
esséncia, o conceito é entendido como substancia irredutivel a linguagem. Estamos
no campo do inefavel, e, nesse sentido, cabe ao professor unicamente descobrir,
desvelar, a esséncia criativa do aluno. Se a musica é a esséncia que une todas as
coisas do mundo, basta entrar em "contato" com essa esséncia, pois ela prescinde
dos homens. Na construcdo dos significados das ocorréncias a sua volta, a relacio
gue a pessoa estabelece é, entdo, com a sua esséncia, Ndo com 0s grupos sociais, pois
é a "esséncia” do homem que lhe proporciona o carater (predicado) singular. O ser
dotado da esséncia criativa, ou consciente dela, sabe o que é belo e bom, atinge-o
por si a "verdade" de algo, sO ele pode expressa-la. Esta maneira de ver nega a
negociagdo presente em qualquer trabalho de producéo e nega, também, as situacdes
argumentativas proprias deste trabalho.

Os professores de musica tém "boas razdes" (BOUDON, 1998) para afirmar o que
sustentam e como o fazem. Eles se apdiam em uma tradicdo de longa duracéo, a do
essencialismo e, mais tarde, do romantismo que afirma a musica como algo sem
limites ou fronteiras no espaco e no tempo. Buscam estabelecer o lugar da musica no
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curriculo escolar, que entendem estar ameagado pelas outras disciplinas ou pelos
professores das demais disciplinas. Talvez por se sentirem enfraquecidos em sua
importancia dentro da escola, os professores de muisica tendem a rumar para a
hipérbole, para “compensar” a desvantagem que entendem ter perante os colegas.
Buscam a antitese em relacéo a este grupo, visando expressar que nao pertencem a
ele, pois sdo diferentes por tratarem de campo especifico, o das emocdes, enquanto
os demais tratam da razdo que, se tomarmos as conseqliéncias da acdo da industria
cultural, escraviza os homens. Afirmam um discurso comum (consensual), que
permite a sua constituicdo em um grupo social/profissional, ou seja, a formacéo e
sustentacdo de sua identidade profissional, tal como se encontra na teoria das
representacdes sociais.

Finalmente, esperamos ter mostrado como se chega & representagdo social de um
grupo especifico, por meio da explicitacdo das crencas, valores e presuncdes sobre o
real assim como por meio das hierarquias e lugares do preferivel epitomados nas
figuras de linguagem que usam em seus discursos e que fundam os acordos sobre 0s
quais constroem suas argumentagdes.
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