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A produção de discursos expressa processos
de significação. Chegamos a esse pressuposto por
meio de trabalhos de investigação que desenvolve-
mos há alguns anos com os fundamentos da teoria
das representações sociais tal como foi apresenta-
da e desenvolvida na França por Serge Moscovici
(1978; 1985) e Denise Jodelet (2001). A teoria enfatiza
o papel da interação social na produção dos signifi-
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Resumo. Neste artigo, apresentamos o resultado de análise retórica dos discursos sobre música,
recolhidos por meio de entrevistas aplicadas a 20 professores de música, atuantes em escolas do
município do Rio de Janeiro. Explicitaremos as figuras de linguagem presentes nesses discursos,
entendidos como epítomes de linhas de raciocínio ou de processos de significação. Por meio dessa
análise, apreendemos a representação de “música” construída pelos professores entrevistados.
Depreendemos um forte consenso entre todos os professores entrevistados: o caráter romântico
da definição de música, convergindo para a metáfora /música é VIDA/. A concepção romântica na
constituição do sentido de música como expressão das emoções não deixa espaço para a interação
entre os homens no processo de significação, apenas para algo transcendente que opera através
dos homens. Essa maneira de ver nega a negociação presente em qualquer trabalho de produção
de conhecimento e nega, também, as situações argumentativas próprias deste trabalho.
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Abstract. In this article, we present the result of the speeches rhetorical analysis on music,
collected through interviews applied to twenty music teachers, who are active in schools of Rio de
Janeiro district. We will evidence the figures of speech present in those speeches, understood as
epitomes of reasoning lines or significance processes. Throughout that analysis, we apprehended
the representation of “music” built by the interviewed teachers. We inferred a strong consent among
all the interviewed teachers: the romantic character of the music definition, converging on the
metaphor /music is LIFE/. The romantic conception in the constitution of the music sense as expression
of emotions doesn’t give space for the human beings interaction in the significance process, but for
something that is transcendent and that operates through the human beings. This way of thinking
denies the negotiation present in any work of knowledge production and denies, also, the argumentative
situations proper to this work.
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cados ou representações (Duarte, 1997, 1998, 2002a;
2005a, 2005b, 2005c; Duarte; Alves-Mazzotti, 2001;
Duarte; Mazzotti, 2004a, 2004b, 2004c, 2005). Essa
ênfase é reforçada com a sistematização do que fi-
cou conhecido como A Virada Retórica da Filosofia
(Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2000; Carrilho, 1994a,
1994b; Meyer, 2002; Reboul, 2000), que retoma a
relação clássica da retórica para compreender a pro-
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dução de significados ou representações: ethos-
pathos-logos ou orador-auditório-discurso encontram-
se unidos de maneira inextrincável no processo de
significação (Meyer, 2002). Sendo assim, a aborda-
gem teórico-metodológica apresentada nos estudos
da Virada Retórica é adequada para a explicitação
dos significados ou representações e do processo
de sua construção. Os argumentos das pessoas são
justificativas para as escolhas e/ou tomadas de de-
cisão e encontram-se epitomados em figuras ou em
tropos apresentados nos discursos. A metáfora, aqui
entendida como figura do pensamento, é o funda-
mento para a construção dos epítomes dos argu-
mentos (Fahnestock, 1999).

Neste artigo, apresentamos o resultado de
análise retórica dos discursos sobre música, reco-
lhidos por meio de entrevistas1 aplicadas a 20 pro-
fessores de música, atuantes em escolas do muni-
cípio do Rio de Janeiro. Explicitaremos as figuras de
linguagem presentes nesses discursos, entendidos
como epítomes de linhas de raciocínio ou de pro-
cessos de significação. Por meio dessa análise,
entendemos termos apreendido a representação de
“música” construída por esses professores.

Os excertos das falas dos professores são
tratados aqui como exemplos ou “provas pelo dis-
curso”, no quadro da indução (Wolff, 1993), das li-
nhas de raciocínio epitomadas pelas figuras de lin-
guagem. Esse é o modo de argumentar que esco-
lhemos para, então, chegar à metáfora que permeia
o trabalho da significação do ensino de música na
escola.

Para o tratamento das argumentações, segui-
mos os seguintes passos: analisamos os argumen-
tos, identificando as figuras de linguagem, buscan-
do sua estrutura semântica e encontrando os as-
pectos recorrentes em todo o material, constituindo,
assim, a base para o agrupamento do resultado da
análise em categorias. Uma vez que buscamos iden-
tificar o processo de significação que pode ter funda-
mentado a construção dos argumentos por meio das
figuras de linguagem, verificamos que um mesmo
professor apresentou argumentos que foram agrupa-
dos em mais de uma categoria.

Os excertos dos discursos, apresentados
neste artigo, serão seguidos pela indicação da or-
dem em que cada professor foi entrevistado (P1,
P2,…).

Música é linguagem

Como já expusemos em Duarte; Mazzotti,
(2004a, 2004b), agrupamos os argumentos dos pro-
fessores entrevistados em três categorias. A primei-
ra, que compreende a maioria dos argumentos apre-
sentados (19 professores), é sustentada pelo enten-
dimento de que música é linguagem, veículo para a
expressão dos sentimentos e comunicação do ho-
mem com o mundo:

Eu diria que música é uma das formas de comunicação,
de expressão. A música nos põe em contato conosco
mesmos, com o universo, ela expressa emoções,
idéias, ela comunica sentimentos também. Eu acho que
a música, se a gente pudesse resumir, seria uma forma
de comunicação e expressão, ela é emoção. (P19).

Nessa fala, pela gradação,2 P19 amplifica o
sentido de música: de meio ou veículo de comunica-
ção e expressão, no início da argumentação, ela
passa a ser apresentada, ao final da série, como a
própria emoção. A amplitude do campo de atuação
da música como veículo de “comunicação e expres-
são” também é expressa pela gradação: a música
atingiria desde o âmbito mais íntimo da pessoa (“nos
põe em contato conosco mesmo”) até todo o “uni-
verso”.

Música não é só uma linguagem, é uma linguagem que
sensibiliza. (P13).

A figura depreendida no exemplo acima tam-
bém é a gradação, mas nessa série os membros se
sobrepõem. Séries justapostas são usadas para
estabelecer relações e cadeias causais, são usa-
das para dissolver diferenças estabelecidas entre
categorias ou então para reconfigurar um domínio
conceitual, substituindo diferenças de qualidade por
diferenças de intensidade. P13, por meio do seu dis-
curso, busca veicular a hierarquia da música sobre
as demais linguagens por sua maior capacidade de
sensibilizar as pessoas. Além disso, se houvesse
algum antagonismo entre linguagem e sensibilização,
ele é anulado pela adjetivação da música como “lin-

_____________________________________________________________________________________________________________

1 As entrevistas foram desenvolvidas por nossos alunos da disciplina Prática de Ensino, do curso de Licenciatura em Música, da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio), no segundo semestre de 2002. Nossos alunos desenvolveram a
entrevista como uma das tarefas curriculares da disciplina, visando conhecer os “saberes profissionais” dos professores de
música e compreender como eles utilizam e mobilizam esses saberes no seu trabalho cotidiano em escolas públicas localizadas na
cidade do Rio de Janeiro. As escolas em que esses professores atuam fazem parte da rede oficial de ensino, tanto do âmbito
municipal quanto estadual e federal. Para mais informações sobre os aspectos da metodologia desenvolvida, coerentes com a teoria
que embasa esse trabalho, ver Duarte; Mazzotti (2004c).
2 A gradação é figura de linguagem que se faz por meio de uma seqüência cujos elementos compartilham um atributo em grau
crescente ou decrescente (Reboul, 2000).
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guagem que sensibiliza”. Os professores entrevista-
dos, ao categorizarem música como linguagem,3

entendem-na como comunicação e expressão dos
sentimentos e das emoções das pessoas.

Acho que a gente pode fazer várias leituras de mundo
sob várias formas. E através da música. Essa é uma
forma. Música é uma forma de fazer uma leitura de
mundo e de se comunicar com esse mundo. E aí tem
toda uma perspectiva reflexiva e crítica em cima dessa
utilização da música como um instrumento de
comunicação. (P1).

Por meio da gradação, P1 busca persuadir o
auditório para a sua definição: “Música é comunica-
ção”. Percebemos a tática argumentativa de cons-
truir etapas no raciocínio para se chegar à conclu-
são, corroborando aquela definição. Cada elemento
subseqüente da série é embutido em inclusões su-
cessivas: existem muitas maneiras de se fazer lei-
turas de mundo; a música é uma delas; com a músi-
ca estabelecemos comunicação com o mundo; en-
tão, a música é um instrumento de comunicação.

A concepção da arte como expressão e co-
municação, com bases românticas, já estava pre-
sente no Parecer 540/77, que regulamentava o de-
senvolvimento da disciplina Educação Artística, a qual
englobava a educação musical.4 Pela faixa etária dos
professores entrevistados, de 25 a 45 anos, inferi-
mos que muitos deles cursaram a disciplina Educa-
ção Artística como parte de Comunicação e Expres-
são, podendo, ainda hoje, construir conceitos sobre
música fundados nessa concepção.

Pelo menos até a Resolução 06/86 – CFE (de novembro
de 86), que “reformula o núcleo comum para os
currículos de 1o e 2o graus”, resgatando “Português”
como matéria em lugar de “Comunicação e Expressão”,
a Educação Artística vinculava-se correntemente a esta
área de estudo, de modo que muitas vezes os livros
didáticos de Comunicação e Expressão traziam tanto
conteúdos e atividades de língua portuguesa quanto
de artes. (Penna; Alves, 1997, p. 71, nota 23).

Além disso, a Resolução 23/73, que dispõe
sobre os cursos de licenciatura na área, “entrecruza
as noções de arte como expressão e comunicação
e como linguagem” (Penna; Alves, 1997, p. 70). Pela
Resolução 23/73, ficaram estabelecidas, como ma-
térias do currículo do curso de Licenciatura em Edu-
cação Artística, “Fundamentos da Expressão e Co-

municação Humanas” (disciplina ainda hoje ofereci-
da no curso de Licenciatura em Música da Unirio5),
“Linguagem e Estruturação Musicais”, entre outras.

Penna e Alves (1997, 2001) desenvolvem uma
crítica acerca da concepção de música como comu-
nicação e expressão de emoção. Segundo os auto-
res, o entendimento de arte como expressão e co-
municação de sentimentos, com ênfase na emoção,
na imaginação e na sensibilidade inventiva, é relativo
ao movimento romântico que surge a partir do final
do século XVIII (Penna; Alves, 2001, p. 62).

E Todorov (1996), ao tratar da derrocada da
retórica em prol da estética, faz considerações per-
tinentes ao que estamos tratando. Para o autor, no
romantismo a relação das pessoas na produção de
algo entendido como objeto de estudo da estética
não é fundada, tal como na retórica, na interação
entre as pessoas, mas no conceito de belo em si.

Numa democracia, a palavra podia ser eficaz. Numa
monarquia (para ser breve), ela já não o pode ser (o
poder pertence às instituições, não às assembléias);
seu ideal necessariamente mudará: a melhor palavra
será agora aquela que se julgar bela. […] a vaga
romântica […] teve conseqüências bem mais
profundas: ela suprimiu igualmente a necessidade de
regulamentar os discursos, uma vez que agora qualquer
um pode, aproveitando-se da sua inspiração pessoal,
sem técnica nem regras, produzir obras de arte
admiráveis; já não há nem divórcio nem mesmo distinção
entre o pensamento e a expressão; já não há, em suma,
necessidade de retórica. A poesia pode dispensá-la.
(Todorov, 1996, p. 70, 87).

Para Todorov (1996), portanto, a recusa da
retórica teria sua origem na falta da liberdade própria
dos regimes democráticos.

A construção do conhecimento é uma das
questões da prática pedagógica de P2, que estabe-
lece, no entanto, uma oposição entre a definição que
é construída por seus alunos durante as aulas de
música e a definição que P2 constitui a partir de
suas leituras ou em outros momentos que não es-
tão ligados diretamente às atividades da escola.

O que vem à minha cabeça são todas as coisas que eu
tenho lido sobre musicologia e etnomusicologia. Eu sou
compositor também, estou fazendo mestrado em
composição e é uma questão que está sempre na
cabeça. […] Agora, não é assim que eu defino para

_____________________________________________________________________________________________________________

3 Para uma discussão sobre a concepção de arte como linguagem, ver Penna e Alves (1997, 2001), Penna (1997) e Borges Neto
(2005).
4 Com a Lei 5692/71, estabelece-se como obrigatória a prática integrada do ensino da Arte (Música, Artes Cênicas, Artes Plásticas).
5 Para a formação dos professores da disciplina Educação Artística, é criado o curso de Licenciatura em Educação Artística, que
substituiu as antigas licenciaturas em Música. Mas, em algumas universidades brasileiras, como na Universidade Federal da Bahia
(Ufba) e na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio), o curso de Licenciatura em Música manteve-se com essa
denominação e não promove a formação polivalente dos professores (Hentschke; Oliveira, 2000).
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meus alunos ou no processo de musicalização, onde
eu procuro buscar junto com os alunos a definição, o
que é música que, aliás, é um ponto muito importante
desse processo todo. (P2).

Em sua fala, P2 explicita, por meio da antíte-
se, o seu entendimento de que há práticas voltadas
especificamente a cada situação: aquelas que são
oportunas para o espaço de FORA da escola, e ou-
tras que são oportunas para o espaço de DENTRO
da escola.

Até aqui, pelas argumentações dos professo-
res, música e homem não se confundem, pois este
tem a autonomia para utilizá-la como veículo de ex-
pressão dos seus sentimentos, emoções e para pro-
piciar sua comunicação com o mundo à sua volta. A
seguir, trataremos da representação de música en-
quanto condição para a existência social do grupo
de professores.

Música é a vida dos professores

A segunda categoria agrupa os argumentos
de seis professores que apontam a música como
condição existencial desse grupo no âmbito social,
colocando-a no mundo vivido, não sobrenatural nem
transcendente.

A música resume sua própria vida, pois em
todos os momentos, desde os mais cotidianos, ela
está presente. A música está no mundo vivido pelos
professores, encontra-se nas relações pessoais e
sociais, é condição de sua existência social (Duarte;
Mazzotti, 2004a, 2004b).

A música pra mim é minha vida, porque eu trabalho com
música, meu lazer é música, quando eu estou triste o
que me ajuda é a música, então ela está presente em
todos os momentos. (P16).

Na fala acima, encontramos a epanalepse, fi-
gura de repetição (Reboul, 2000, p. 247), que
sedimenta a “música” no argumento construído e
reforça a sua importância na vida de P16. Por meio
da epanalepse, busca-se transmitir um tipo de ten-
são ou emoção patética (para o pathos ou auditório)
voltada para o sentido da presença da música na
vida dos professores. Nos exemplos a seguir, a
epanalepse será muito freqüente.

Dos seis professores, quatro fizeram uma ana-
logia entre a música e o corpo e suas sensações.

A música é minha vida… A música afeta e mexe com
todos os meus sentidos, ela me estrutura, me
desestrutura, me provoca, às vezes sinto-me deliciada,
com momentos de intensa felicidade ou de tristeza, deixa-
me empolgada, ou seja, com ela sinto-me viva. (P3).

Percebemos uma gradação crescente das
sensações trazidas pela música, que chegam ao
clímax – com a música “sinto-me viva” –, constituído
a partir de uma antítese dupla: “com música, sinto-
me viva” versus “sem música, sinto-me morta”.

Música é tudo, eu respiro música, eu transpiro música.
(P13).

Verificamos a repetição da palavra “música”
no ritmo de uma gradação em ordem decrescente,
do todo para as partes que sustentam a vida: a argu-
mentação parte do todo, passando para os limites
expressos pelo corpo, a respiração (movimento da
música para dentro do corpo) e a transpiração (movi-
mento da música para fora do corpo).

Ai… acho que essa é a pergunta mais difícil de res-
ponder. Na verdade eu prefiro responder mais ampla-
mente do que no sentido mais técnico. Na verdade,
música pra mim é tudo. Toda a minha família respira
música, minha mãe é professora de música, eu resolvi
estudar música e a minha profissão é música. Ouço e
faço e ensino música o tempo inteiro. E agora, com o
meu filho é a mesma coisa… (P1).

Também identificamos a gradação na ênfase
no caráter histórico da relação de P1 com a música,
desde a sua relação com um grupo social mais am-
plo (“toda a minha família) até a relação mais próxi-
ma (“com o meu filho é a mesma coisa”) a música
está presente. Parece-nos que P1 entende que es-
sas relações são sustentadas pela música, pois
enfatiza a escolha profissional como um resultado
de escolhas familiares, passando um sentido de rela-
ção quase genética com a música, e esta é apresen-
tada como o elemento integrador do grupo familiar.

Na concepção romântica de arte, parte-se do
princípio de que, “para que o sentimento e a emoção
sejam expressos, deve-se criar um símbolo para os
corporificar, para atuar como veículo de sua comuni-
cação, sendo a arte definida, então, como a ativida-
de de criar estes símbolos para a expressão emoci-
onal” (Penna; Alves, 2001, p. 70, grifo meu). É prová-
vel que, ao compartilhar de tal concepção, os pro-
fessores sintam-se como o canal corporificante da
música, pelo qual ela se expressa, como o artista
que concretiza/corporifica o inefável, o inexprimível
pela linguagem conceitual (Duarte Jr., 1983 apud
Penna; Alves, 2001, p. 73). A música, sendo o Todo
(valor absoluto6), é encarnada pelo homem (valor
concreto). Esse é um argumento de autoridade que
busca enaltecer o caráter genial do artista.

Trataremos, agora, da tendência holística na
construção dos argumentos dos professores, na qual

_____________________________________________________________________________________________________________

6 Do que existe em si e por si, sem limites ou fronteiras no espaço e no tempo.
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música, mundo e homem são feitos da mesma es-
sência. É expressiva a analogia entre música e vida,
dessa vez no sentido sobrenatural.

Música é como força criadora do universo

A terceira categoria, na qual se encontram os
argumentos de cinco professores, agrupa as respos-
tas que afirmam que música é “essência”, esta en-
tendida no sentido sobrenatural, para além do hu-
mano vivido.

Esta pergunta me deixou um pouco desconcertado.
Bom, música… você pode… tem tantas abordagens
né? Você pode pensar que é a arte das musas, as
musas criadas através do amor de Zeus com
Menemosyne, criadas para cantar as glórias dos
deuses. Então, nesse sentido, a música seria uma arte
alegórica, do espírito trágico, espírito dramático. Mas
eu vejo a música como um mais essencial na vida, quer
dizer, mais essencial não no essencial, no sentido de
que é essencial fazer isso ou aquilo, mas essencial no
sentido de que ela faz parte da própria essência da
matéria, da vida. Se você pensar na música como
vibrações, seqüências… bom, a gente vai chegar no
ponto em que a própria matéria, a matéria é feita de
música, é feita de vibrações, e ela organiza todo o
universo. Então eu vejo nesse sentido. Tem duas coisas
que eu acho que unem os elementos do mundo. Um é
Eros, o velho Eros, não o Eros cupido, pintado mais na
versão romana, mas na questão grega, antiga, clássica,
antes do Clássico, e a outra é a música que eu acho
que une os elementos do mundo. Eu penso a música
assim. Você pode pensar a música de uma maneira
mais formal; a música é desde os ruídos até os
sons mais bem elaborados, sei lá… Mas eu gosto
de ver a música como uma coisa ampla que abrange
tudo e o que tem vida tem música, e uma pedra tem
vida. Af inal  de contas, ela tem átomos, tem
partículas, tá em ação. (P14).

Essa fala é exemplar do trabalho de constru-
ção do sentido. P14 apresenta o desenvolvimento
do processo de significação em etapas que coinci-
dem com a produção de representações sociais:
seleção, descontextualização, formação de
cognições centrais e naturalização dos elementos
que considera pertinentes para definir música a par-
tir de um quadro conceitual determinado – mitologia
grega. Nem todos os elementos da mitologia grega
estão presentes no seu discurso, apenas aqueles
que considera importantes para apresentar uma de-
finição de música. Mas, por meio da prolepse7 –
“Você pode pensar que… Mas…” –, P14 rejeita a
definição, em suas palavras, “mais formal” em prol
do holismo. Assim, entendemos que P14 desenvol-
veu uma definição oratória, “uma figura da escolha,

pois utiliza a estrutura da definição, não para forne-
cer o sentido de uma palavra, mas para pôr em des-
taque certos aspectos de uma realidade que correri-
am o risco de ficar no último plano da consciência”
(Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2000, p. 195). Buscan-
do valorizar ou pôr em destaque para seu auditório o
seu conhecimento sobre as definições de música
(por meio da mitologia e de uma definição “mais for-
mal”), P14 constrói um argumento de autoridade (o
seu valor profissional está no conhecimento que apre-
senta). Todavia, esse conhecimento é desprezado
em prol de uma visão holística, quase religiosa, de
música – a música é a melhor representação da
essência da matéria e do homem, está na origem de
todas as coisas.

A opção pelo holismo pressupõe um argumen-
to de dupla hierarquia, como no exemplo retirado de
Aristóteles (apud Reboul, 2000, p. 179):

O que pertence ao melhor ser é o preferível; por exemplo,
o que pertence a um deus é preferível ao que pertence
a um homem; o que pertence à alma é preferível ao que
pertence ao corpo.

P14 hierarquiza a definição holística de músi-
ca como superior às demais possibilidades de defi-
nição por entender que Deus/essência (música) está
acima ou além dos homens, pois se “o que tem vida,
tem música”, então a música é condição para a vida,
é algo que antecede o próprio ser vivo, é a Essência
que está em tudo. A música é vida, é absoluta8 no
sentido de em si e por si. É, também, entendida
como o próprio princípio que “organiza todo o univer-
so”, “que une os elementos do mundo”. Encontra-
mos, portanto, na escolha de P14, a priorização
dos valores abstratos (o princípio que rege o mun-
do) como apontados por Perelman e Olbrechts-
Tyteca (2000, p. 88).

Em nenhum lugar se observa melhor esse vaivém do
valor concreto aos valores abstratos, e inversamente,
do que nos raciocínios referentes a Deus, considerado,
a um só tempo, valor abstrato absoluto e Ser perfeito.
Deus é perfeito por ser a encarnação de todos os
valores abstratos? Uma qualidade é perfeição porque
certas concepções de Deus permitem conceder-lha?
É difícil determinar, nessa matéria, uma prioridade
qualquer. […] Num grande número de pensadores, Deus
é o modelo que é preciso seguir, em todos os pontos.
Assim, Keneth Burke pôde fornecer uma lista bastante
longa de todos os valores abstratos que encontraram
seu fundamento no Ser perfeito. Ideologias que não
queriam reconhecer em Deus o fundamento de todos
os valores foram obrigadas a recorrer a noções, de

_____________________________________________________________________________________________________________

7 Figura que antecipa o argumento do adversário para melhor combatê-lo (Reboul, 1984, 2000).
8 Nesse caso, não está o sentido clássico da música absoluta como ideal de música “pura” e cujo sentido não depende da poética
letrada ou de associações programáticas, a música entendida com estrutura objetiva sem conteúdo expressivo (Hanslick, 1992).
Trata-se de absoluta no sentido do que existe em si e por si.
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outra ordem, como o Estado ou a humanidade. Tais
noções, por sua vez, podem ser concebidas, quer como
valores concretos do tipo da pessoa, quer como a
conclusão de raciocínios baseados nos valores
abstratos.

A música, tal como Deus, oscila como valor
concreto – quando é tornada um ente vivo (“quando
estou triste, o que me ajuda é a música”) – ou como
valor abstrato – quando fundada pelo valor da
unicidade.

Observamos a incidência da música como valor
abstrato também nas falas a seguir.

Bom, música? Pra mim é a arte mais completa, que
pode unir, abranger todas as artes, tanto a arte cênica
quanto a imagem e eu acho que música pra mim é tudo,
ela é universal, pode atingir níveis invisíveis na parte,
aqui, física, que a gente vê, a parte material daqui, até
níveis espirituais que eu acredito que tem a
musicoterapia, né? Que trabalha a música em termos
de cura, né? Acredito que é um universo completo.
Música é uma arte milenar. (P20).

Por meio da hipérbole, P20 sublinha e ampli-
fica, pelo exagero, um caráter universal da música.
Para o mesmo fim, apresenta elementos em série,
de forma a buscar demonstrar, pelo exemplo da
musicoterapia, a aplicação da música ou a exten-
são da sua influência tanto no campo de atuação
(do nível material até o nível espiritual) quanto no
campo temporal (“é uma arte milenar”).

A música é a expressão mais… uma das expressões
mais… uma, não, acho que é a mais primeva, mais
primeira, mais originária do ser humano. Porque a gente,
quando está em contato com o mundo, a gente tá em
contato com o mundo sonoro, o mundo todo é cheio de
ruídos. A gente, quando se expressa, mesmo no
processo de história da linguagem do homem, isso veio
do quê? Através de sons, né? A gente sabe que há
línguas que são tonais, que dependendo da maneira
como você entoa uma determinada sílaba muda de
significado. Quer dizer, então, a música tá na própria
essência do homem, a música é, assim, de certa forma,
uma das coisas que caracteriza a própria essência do
homem. (P18).

O uso da hipérbole (“é a mais primeva…”),
também como observamos nas duas falas acima,
evidencia o entendimento de P18 sobre o lugar ex-
clusivo da música na constituição da essência hu-
mana. Além disso, a música não é entendida como
um veículo para a expressão do homem, mas é a
própria expressão. Partindo do lugar da ordem (“a
música é a origem do ser humano”), P18, por meio
da ilustração, busca fornecer um caso particular (as
línguas tonais) que deve esclarecer o enunciado ge-
ral que também parte dos lugares da essência e da
ordem (a música está na essência humana). Obser-

vamos, também, a perissologia9 numa gradação, pois
“primeva”, “primeira” e “originária” são palavras em-
pregadas com o mesmo sentido e coordenadas em
série na frase para reforçar o papel da música na
origem do homem, chegando ao clímax: “a música
está na essência do homem”.

Ainda na concepção holística de música, en-
contramos a fala a seguir:

Música é vida. Porque música é uma manifestação
artística que compreende a exposição do indivíduo, um
desprendimento do eu interior, é uma coisa muito, muito
ampla. Então, por isso que eu digo que é vida, porque
ela reflete a sua maneira de pensar, de agir, remete a
seus conhecimentos, né? Seu grau de cultura, o seu
conhecimento cultural. É tudo, então a música é vida.
(P15).

P15 chega à conclusão de que música é vida,
sem deixar de passar a idéia de “desprendimento do
eu interior”. Esse argumento funda-se no valor ro-
mântico da unicidade (a pessoa é única em sua ex-
pressão), do valor do gênio, “da mais pura esponta-
neidade – que desconhece qualquer norma exterior
– e que gera a criação genial. […] Neste quadro, é a
exaltação à genialidade do artista e à sua produção
imaginativa que sustenta as noções de expressão e
comunicação da arte” (Penna; Alves, 2001, p. 63). A
“norma”, nos valores românticos apontados por
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2000), não é o normal
nem o preestabelecido – associação estabelecida
pelo lugar da quantidade que privilegia o conheci-
mento acumulado pela experiência –, mas o origi-
nal, o único de cada momento.

Conclusão

Para os professores entrevistados, a música
é entendida como a linguagem pela qual as pessoas
expressam e comunicam emoções, é linguagem
“que sensibiliza”, colocada hierarquicamente superi-
or às demais “linguagens” como veículo mais ade-
quado para a expressão das emoções.

Já no caso da música entendida como a con-
dição para a vida dos professores na sociedade, es-
tes tomam a si próprios como o canal corporificante
da música. Tais argumentos coincidem com aque-
les, no campo dos discursos sobre música, que bus-
cam enaltecer o caráter genial do artista, aquele que
“recebe” a intuição, pois todos são argumentos de
autoridade.

E a argumentação que defende a música como
força criadora do universo, para além do humano vivi-
do, no sentido sobrenatural, é construída sobre um

_____________________________________________________________________________________________________________

9 “Repetição da mesma idéia com termos diferentes” (Reboul, 2000, p. 251).
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sentido holístico, quase religioso. Nesse sentido, a
música é vista como acima ou além dos homens,
representa o princípio que “organiza todo o univer-
so”, “que une os elementos do mundo”. Essa é uma
“cosmovisão religiosa” ou “mística” da música. De
fato, a música, no discurso desses professores, é
análoga à divindade: inefável, está em tudo, como o
sopro divino que move o homem e toda a matéria. Ao
caracterizar a música como uma manifestação ar-
tística idealizada, relativa à “existência do todo”, a
estética romântica é privilegiada. A música é em si e
por si (absoluta), sem limites ou fronteiras no espa-
ço e no tempo, também é universal, pois se encon-
tra em todas as coisas, na essência dos homens.
Todos esses argumentos expressam valores român-
ticos: unicidade (“a música é tudo”, “a música está
em tudo”), essência (“a música é a que melhor ex-
pressa a essência do homem”, “é a linguagem artís-
tica que melhor expressa os sentimentos”) e ordem
(“a música está na origem do homem”).

Depreendemos um forte consenso entre to-
dos os professores entrevistados, a despeito das
variações que propiciaram a categorização das res-
postas: o caráter romântico da definição de música,
como verificamos ao longo da exposição. Todas as
categorias convergem para uma mesma metáfora:
música é VIDA.

O que funda a argumentação dos professo-
res, em todos os momentos da nossa pesquisa, é,
portanto, um essencialismo apriorístico, como o
essencialismo da ciência medieval baseado em ver-
dades necessárias a priori. O essencialismo, por
destacar a essência, concentra-se em forjar aspec-
tos transcendentais do conhecimento. O conheci-
mento brota da essência, o conceito é entendido

como substância e existem necessidades que são
irredutíveis à linguagem.

Também a noção romântica de comunicação
subordinada à de expressão é uma constante nas
argumentações dos professores; uma vez que a co-
municação é vista como resultado da intuição, da
comunhão com a essência do artista (Penna; Alves,
2001), então o significado será construído na comu-
nhão entre a pessoa e a sua essência criativa, aque-
la que predispõe a própria pessoa para a criação.

Estamos no campo do inefável, e, nesse sen-
tido, cabe ao professor unicamente descobrir, des-
velar, a essência criativa do aluno. Se a música é a
essência que une todas as coisas do mundo, basta
entrar em “contato” com essa essência, pois ela pres-
cinde dos homens. Na construção dos significados
das ocorrências à sua volta, a relação que a pessoa
estabelece é, então, com a sua essência, não com
os grupos sociais, pois é a “essência” do homem
que lhe proporciona o caráter (predicado) singular. O
ser dotado da essência criativa, ou consciente dela,
sabe o que é belo e bom, atinge-o por si a “verdade”
de algo, só ele pode expressá-la. Essa maneira de
ver nega a negociação presente em qualquer traba-
lho de produção e nega, também, as situações
argumentativas próprias desse trabalho.

Na representação dos professores, pela qual
defendem, por meio de suas argumentações, esco-
lhas e tomadas de posição, a concepção
essencialista e romântica na constituição do senti-
do de música como expressão das emoções, não
há lugar para os homens, apenas para algo trans-
cendente que opera através dos homens, seja ela a
essência criativa ou a própria música, tomada como
valor absoluto, assim como Deus.
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