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RESUMO

A presente dissertacdo se propoe a realizar uma “investigacdo filoséfica” sobre musica,
linguagem e educagdo a partir da pragmatica wittgensteiniana'. No entanto, tal delimitacdo —
musica, linguagem e educacao — seria insuficiente para dar a tonica da investigacdo aqui realizada,
pois a abrangéncia deste recorte poderia escapar por entre os dedos, devido a sua dimensdo e
volatilidade. Mesmo antes de definir os campos da filosofia, misica e educacdo aqui estudados, é
preciso dizer que a presente pesquisa tem como proposta a apresentacao de uma abordagem da
educacdo musical do ponto de vista da linguagem. A hipotese motriz deste trabalho reside na
suspeita de que a palavra “musica” — e todo um léxico — evoca diversas e até divergentes
concepcoes, que nao sdo possiveis de se conhecer sendo na praxis, nas acoes, e tais questoes sao
consideradas a partir dos conceitos de jogos de linguagem, formas de vida e o argumento da
impossibilidade de uma linguagem privada, de Wittgenstein. Desenvolve-se, a partir do conceito
dos jogos de linguagem, a ideia de que pressupostos tacitos sdo partilhados em contextos
especificos, nos quais se empregue a palavra “musica”. Problematiza-se também a corriqueira ideia
de “linguagem musical” — a partir das diferentes concep¢des de linguagem — bem como suas
implicagcOes para o campo da musica e da educacdo abrangendo assim a dimensdo ética e estética
da educacdao musical a partir da ética wittgensteiniana. Trata-se, portanto do campo dos valores,
daquilo que ndo se diz e que é silenciado ndao podendo ser enunciado. A partir destas questoes,

busca-se pensar em algumas propostas para a educacao e, sobretudo, para a educacao musical.

Palavras-chave: 1. Educacdo Musical. 2. Filosofia da Linguagem. 3. Wittgenstein. 4. Pragmatica.
5. Etica e Estética.

' O titulo faz alusdo as Investigagdes Filosdficas (1953) obra de Ludwig Wittgenstein, referencial central da presente

dissertacao



MOREIRA, José Estevao. Philosophical Investigations about Language, Music and Education in a
Wittgensteinian Pragmatic Perspective. 2011. Master Thesis (Mestrado em Musica) — Programa de
Po6s-Graduacao em Musica, Centro de Letras e Artes, Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro.

ABSTRACT

This dissertation proposes to realize a "philosophical investigation" about music, language
and education from the perspective of wittgensteinian pragmatic>. However, these limits - music,
language and education — would be insufficient to give the tonic of the research conducted here,
because the scope of this crop could escape between the fingers because of their size and
volatility. Although before defining the fields of philosophy, education and music, here studied it
must be said that this research has the proposal to present a approach tomusic education from the
perspective of  language. The  hypothesis motive this =~ workis  the suspicion  that the
word "music" - and a whole lexicon - evokes up several anddifferent concepts, which are not
possible to know if not in practice in action, and such issues are considered from the concepts of
language games, forms of life and the argument of the impossibility of a private language,
from Wittgenstein. It develops from the concept of language games,the idea that tacit
assumptions are shared in specific contextsin which the word "music" is used. It is also
problematized the widespread idea of "musical language" - from the different conceptions of
language — and their implications for the field of music and education thus embracing the ethical
and aesthetic dimension of music education from the perspective of wittgensteinian pragmatic. It
is therefore in the field of values, whatis not said and thatis muted and can notbe
enunciated. From these questions, we try to think of some proposals for education and especially to

music education.

Key-words: 1. Music Education. 2. Philosophy of Language. 3. Wittgenstein. 4. Pragmatic. 5.
Ethical and Aesthetic.

* The title alludes to the Philosophical Investigations (1953) work of Ludwig Wittgenstein, a central reference of this

dissertation.
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INTRODUCAO

Na educac¢do musical, o que o professor conceber como musica sera determinante sobre sua
atividade de ensinar. O quid® da misica assumido pelo professor regera os contetidos, a didatica, os
valores e seus desdobramentos. Assim sendo, pode-se pensar que, para se desenvolver uma
atividade pedag6gica em mtsica, é subjacente ao professor um saber relacionado com uma
concepcao, que passa pela questdo sobre “o que é musica”. Portanto, nas situagoes onde alguém

(¥4l
e

aprende e alguém ensina, aquilo que musica para o professor serd o paradigma de seu
pensamento em acgdo’. Da parte do professor, os pressupostos e valores atribuidos a musica seriam
determinantes sobre o processo de ensino como um todo mais complexo, na medida em que envolve
diversas perspectivas da musica: neste processo de ensino, a figura do aluno é a primeira que nos

vem a tona.

As consideracoes sobre as concepcOes de musica na educacdo musical possibilitam o
paulatino aprofundamento de uma analise mais detalhada deste cenario “professor-aluno”,
permitindo a problematizagdo — para além de uma simples constatacao — de outro fato importante a
ser considerado no ambito da significacdo e do processo de ensino-aprendizagem em musica: a
concepcao do professor interage com a do aluno. Isto é, aquilo que o aluno conceber como mdsica
— suas vivéncias, valores, expectativas etc. — também tera um papel importante no processo de
ensino-aprendizagem, uma vez que seu interesse e envolvimento refletem profundamente na

atuacao do professor — seja no viés psicolégico, metodologico, didatico, etc.

Com base na premissa muito usual de que um professor deve estar preocupado em conhecer
o universo do aluno, ha que se fazer a pergunta: o que o aluno compreende como musica? O que é

isso que ele chama de musica? Esta pergunta pode suscitar a impressdao, num primeiro momento, de

3

Quid est... — O que é...

4 . - L, . . . ~ .
Levando-se em consideragdo que o professor de misica pode ter das mais variadas formagdes - seja ele um

profissional que recebeu treinamento na academia, ou por egressos desta, ou que ndo teve nenhum processo
sistematizado — € bastante possivel que este reproduza uma nocdo de mdusica que perpassa pela sua prépria.
Seguindo este raciocinio, ndo € raro que muitos professores venham a impor - “amistosamente” e sem o perceber — a
sua propria concepcdo de musica como a mais correta, pois que é oriunda de experiéncia e, em alguns casos,
erudig@o.



certo ar de superioridade, de relacdo vertical e soar até mesmo jocosa, caso se parta de um
pressuposto etnocéntrico de que o aluno ndo possui a destreza de nomear e descrever a sua nogao de
musica fundamentado nos jargdes correntes de uma suposta “linguagem musical”, como se fosse
isso 0 mais importante — a propo6sito de uma comum presun¢ao inerente ao espirito e a certa logica
académica da existéncia de um tnico dominio (posse/lugar) dos conceitos “corretos”. Contudo, se
tal investigacdo for permeada por um espirito de alteridade, no qual se busque compreender o outro
para melhor compreender a si, a pergunta ganha outro sentido (direcdo/significado). Ou seja, ao se
interessar em conhecer o que o aluno “entende por” e “concebe como” musica, o professor também
sera incluido no universo de abrangéncia de uma questdao muito maior, que é a de pensar sobre o
que professor e aluno chamam de musica e, também, onde e como suas concepgoes sdo divergentes.
Por esta razdo, acreditamos que quanto mais tentar compreender o que o aluno concebe como
musica, mais possibilidades se abrirdo ao professor de refletir sobre suas proprias concepcdes de

musica e também sobre a sua pratica pedagogica.

Se este encontro de concepcOes apresenta a possibilidade de diferentes — e ricas —
experiéncias, dada a sua diversidade, por outro lado é também motivo de mal-entendidos, no
sentido de que as partes envolvidas tendem, na maioria das vezes, a nao se entender, ocasionando
até mesmo conflitos etnofébicos — uns mais evidentes que outros. Em tais circunstancias nao ha a
possibilidade de haver uma ontologia da musica, sendo “ontologias idiossincraticas” da musica. O
que ndo significaria negar uma ontologia da musica, mas significaria que em tais circunstancias esta
ndo é possivel. O professor pode encontrar ricas possibilidades pedagdgicas se tiver perspicacia de
identificar as peculiaridades de sua prépria concep¢do de musica e a(s) de seu(s) aluno(s), suas
diferencas, semelhancas e seus valores — estes dltimos, inegociaveis. Ademais, uma pergunta sobre
“0 que é isso que chamam de musica” sequer entra na discussdao metafisica sobre “o que é musica”,

mas a descreve com distanciamento.

E importante salientar ainda que “professor” e “aluno” no singular sdo abstracdes que na
pratica transformam-se em “professores” e “alunos”, isto é, a complexidade se configura ainda mais
como uma intrincada rede de valores, significados, premissas, pressupostos etc. E se continuarmos a
nos aprofundar, encontraremos outras concepcdes de musica em jogo: a instituicdo, os pais dos
alunos, grupos sociais diversos, os amigos etc., onde todos os agentes atuam com seus discursos,

acoes e concepg¢des no complexo processo de ensino-aprendizagem.

A relacdo entre estas diferentes concepcdes de musica coexistentes nos contextos

educacionais (professor, aluno, instituicbes educacionais, instancias politicas deliberativas,
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parametros e diretrizes, familia, grupos étnicos, religides, ONGs etc) passa entdo de um problema
contingente, para uma questdo filosofica: “o que é isso que chamam de musica?”. Considerando,
portanto que ja ndo se trata mais da pergunta “o que é musica?”, questdo eminentemente ontologica
sobre o “ser” da musica, buscaremos apoio na filosofia da linguagem, para que o problema seja
tratado como um problema filoséfico da linguagem. Mais especificamente, nossa “investigacao
filosofica” da “linguagem sobre musica” sera fundamentada no pensamento do filésofo da
linguagem Ludwig Wittgenstein (1889-1951) para quem a funcdo da filosofia é principalmente a de

desatar os nos da linguagem.

Sdo dois importantes livros adotados neste trabalho: o primeiro, o Tractatus Logico-
Philosophicus (1921), baseia-se na ideia de que “os limites do mundo sdo os limites da linguagem”.
O autor cré que a formulacao dos problemas filoséficos “repousa sobre o mau entendimento da
légica de nossa linguagem” e diz que, se pudesse resumir seu livro as palavras seriam estas: “o0 que
se pode em geral dizer, pode-se dizer claramente; e sobre aquilo de que ndo se pode falar, deve-se
calar” (WITTGENSTEIN, 2008, p.131). Ao elucidar os critérios de uma linguagem ideal

Wittgenstein pensou ter resolvido “de uma vez por todas” os problemas da filosofia.

Porém, apos 33 anos da publicacdo do Tractatus surgem, postumamente, as Investigagoes
Filosdficas (1954), com um prefacio de 1945. Nesta obra, Wittgenstein rompe com a légica, pois
percebe que a linguagem na vida cotidiana ndo se baseia em uma linguagem "matematicamente”
perfeita — como buscava no Tractatus — mas sdo sim determinadas pelo contexto social ao qual
pertencem. Wittgenstein apresenta o conceito dos jogos de linguagem que, tal qual os jogos,
possuem cada qual suas regras especificas que ndo se aplicam a todos os jogos; porém entre si,
guardam em comum uma caracteristica principal: o fato de ser um jogo! Segundo Wittgenstein, uma
definicdo para esta palavra é dificil de ser dita, por ndo ter uma clareza "légica" normatizadora;
porém a ideia de jogo pode ser mostrada, uma vez que existem jogos de toda sorte como cartas,
xadrez, futebol etc., distintos uns dos outros, mas que sdo, apesar disso, jogos.

§ 69. Como explicariamos a alguém o que é um jogo? Creio que lhe descreveriamos
jogos, e poderiamos acrescentar a descricdo: “isto e outras coisas semelhantes
chamamos de 'jogos'“. E nds préprios sabemos mais? Serda que apenas a outrem ndo
podemos dizer exatamente o que é um jogo? - Mas isto ndo é ignorancia. Nao
conhecemos os limites, porque nenhum estd tracado. [...] [Plodemos — para uma
finalidade particular — tragar um limite. E somente a partir dai que tornamos o conceito

util? De forma alguma! A ndo ser para esta finalidade particular [...]
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 44).

Portanto, a linguagem gozaria também desta diversidade e cada Jogo de linguagem tem sua

caracteristica e joga-se em e de acordo com as regras de cada contexto determinado — seja de um
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pais, de uma sociedade, instituicdao, ciéncia, disciplina etc. Para Wittgenstein, entdo, ndao ha a
possibilidade de uma palavra ser descrita fora de seu uso, uma vez que o seu significado emerge do

contexto no qual foi empregada, ouvida e utilizada.

Mas, quais seriam as contribui¢cGes de Wittgenstein para a educagcao musical? Antes de mais
nada, é fundamental considerar que uma abordagem da educacdo musical na perspectiva da
pragmatica wittgensteiniana ndo objetiva instaurar uma pedagogia, pois somente o proprio fil6sofo
poderia fazer isto. No entanto, as ideias de Wittgenstein ajudariam a pensar a educacado e,
particularmente, o lugar ocupado pela linguagem nessa atividade “longe da influéncia da filosofia
moderna e do ensino ostensivo, que, até entdo, respectivamente, fundamentaram as teorias
pedagogicas e se incrustaram nas praticas de ensino” (LOURENCO, 2008, p.53).

Atentamos para as inquietacOes filoséficas de Wittgenstein frente a linguagem, pois
elas transformam o rumo das reflexdes, podendo fazer do uso da linguagem em
Educacdo e no ensino um exercicio filosofante, que tem como inspiragdo a
caracteristica terapéutica de sua filosofia. Nesse sentido, em Educacdo, com especial
atencdo para a atividade educativa, na qual professores e alunos se relacionam, é

preciso considerar uma infinidade de situacdes que se assemelham e se diferenciam nos
processos de ensino e aprendizagem (LOURENCO, 2008, p.53).

Ao trazermos as reflexdes de Wittgenstein para o campo da educacdo musical, esperamos
poder contribuir com uma abordagem que até entdao ndao haviamos encontrado em Pesquisas no
campo da Educacdao Musical, no Brasil. Para isto foram tomadas como principal referéncia as pro-
ducdes das duas principais associacOes brasileiras de pesquisa, a saber: os Anais de Encontros e
Congressos da Associacdao Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacao em Misica (ANPPOM) e os
Anais e Revistas da Associacdo Brasileira de educagdao musical (ABEM). Considerando, no entanto,
que tal corpus é por demais extenso a uma analise mais aprofundada, ativemo-nos a buscar alusoes
a Wittgenstein, verificando em que ocasides sua obra € utilizada como referencial, ou somente cita-
da. Limitando ainda mais este corpus, adotamos somente o material disponivel na Internet, conside-
rando a exequibilidade desta busca panoramica, acrescidos as ferramentas de navegacdo e buscas
textuais que permitem localizar palavras com muita rapidez. Quando as mencoes a Wittgenstein fo-
ram encontradas, estas foram contextualizadas dentro dos textos para que se pudesse ter a compre-
ensdo dos empregos das ideias de Wittgenstein, se estas figuravam como referencial teérico ou ape-

nas citacado complementar — para ficar em dois poélos.

Apesar de estas duas instituicoes, ANPPOM e ABEM, representarem uma amostragem
significativa das pesquisas brasileiras em musica e educacdo musical, outros periddicos —

relacionados com musica — também foram excepcionalmente incluidos quando detectadas



ocorréncias de perspectivas e abordagens que se valessem das ideias de Wittgenstein. Por outro
lado, o objetivo do presente trabalho ndo é o de fazer um levantamento exaustivo e descritivo das
obras no campo da Educacdo Musical que citam Wittgenstein, ademais, pelo fato de que este
levantamento apontou justamente para a quase auséncia deste fil6sofo nas pesquisas em educagao
musical. No entanto, em outras pesquisas no campo da teoria musical, composicao, filosofia da
musica e musicoterapia, o nome de Wittgenstein é mais conhecido e eventualmente citado. A seguir,
elencamos algumas das pesquisas que conseguimos encontrar fazendo uma breve contextualizagdo

de cada trabalho.

Dos Anais da ANPPOM, destacamos dois artigos. No artigo “Algumas consideragbes acerca
da especificidade do Discurso Estético (musical)”, Cesar A. Sponton versa sobre a questdo da
experiéncia estética, partindo do principio de que “sobre os problemas de estética musical do século
XX [...] grande parte do que é dito tem sempre como pressuposto um aporte psicologico”
(SPONTON, 1999, p.1). O artigo de Sponton € todo centralizado na questdo da linguagem em
estética, e se vale centralmente das ideias de Wittgenstein para fazer uma critica aos pressupostos de
um “psicologismo” das questdes estéticas a partir das ideias de Wittgenstein. No outro artigo
encontrado nos Anais da ANPPOM, “A Condi¢do Pés-Moderna e a obra Sambado, de Rodolfo
Caesar” (NASCIMENTO, 2007) Jodo Paulo C. do Nascimento menciona Wittgenstein, porém nao
como referencial central, mas como citacdo complementar e auxiliar para explicar as ideias de
Lyotard, seu referencial teérico. Na Revista OPUS n. 10, o artigo “Ritornelo: composi¢do passo a
passo” de Silvio Ferraz (FERRAZ, 2004) apresenta as Investigagdes Filoséficas de Wittgenstein
nas suas referéncias bibliograficas, evidenciando uma atencdo para a questao da linguagem, porém

sem citar o fil6sofo explicitamente no decorrer do texto.

Nos Anais da ABEM, disponiveis na internet, s6 encontramos a ocorréncia de Wittgenstein
no texto de nossa autoria, intitulado “Linguagem, Misica e Educagdo: na perspectiva de uma
pragmdtica wittgensgteiniana” (MOREIRA, 2010). Nas revistas também ndo foram encontradas

ocorréncias de mengoes a Wittgenstein.

Encontramos também nos Anais do SEMPEM (Seminario Nacional de Pesquisa em Musica
- Goias) o artigo “Musica, cultura e linguagem” de Aguiar Werner que menciona Wittgentein, mas o
faz na perspectiva do Tractatus em conjunto com outros referénciais: Gadamer, Heraclito e

Heidegger (WERNER, 2005).
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No campo da Psicologia e Musicoterapia, encontramos o0s artigos “Sujeitos, Musica e
Narrativa: estudo dos significados e sentidos construidos nas historias de relagdo com a musica” e
“Significados e sentidos construidos nas historias de relagdo com a musica” de Patricia
Wazlawick, no qual a autora faz uma abordagem dos discursos a partir da ideia dos jogos de
linguagem (Wazlawick, 2006a, 2006b) como relatos de pesquisa de sua dissertacao de mestrado em
Psicologia. “Quando a musica entra em ressondncia com as emogoes: significados e sentidos na

narrativa de jovens estudantes de Musicoterapia” (Wazlawick, 2004).

Na dissertacdo de mestrado de Marcelo Mello, “Reflexdes sobre linguistica e cognigcdo
musical” (MELLO, 2003) ha um aprofundado estudo sobre cognicdo e linguistica no qual o nome
de Wittgenstein é também citado, porém ndo como referencial central, mas sim dentre varios outros
autores que se aproximam da tematica cognicao e linguistica. O professor e compositor Willy
Correa de Oliveira citava Wittgenstein em suas aulas, sobretudo com relacdo as questdes de
“sistemas de referéncia” na composicdo e também com relacdo a questdo “o que é arte?”, que
estaria no conjunto daquilo que se deveria calar, pela impossibilidade de ser dito, em alusdo a
conclusdo final do Tractatus: “o que ndo se pode falar, deve-se calar”. Constata-se assim uma
abordagem da ética tractiana no campo da musica, muito embora, pouco sistematizada em
documentos, a nao ser na memoria de seus alunos, ou em uma pequena parte da dissertacao de
mestrado de Alexandre Ulbanere (2005), intitulada “Willy Corréa de Oliveira: por um ouvir

materialista historico”.

Com base no panorama tragado a partir do corpus de publicagfes aos quais tivemos acesso,
bem como as vivéncias proprias do pesquisador, podemos dizer que, no campo da educacdo
musical, nossa abordagem wittgensteiniana é a primeira. O que ndo significa dizer “inovadora”,
afinal, a “linguagem sobre musica” goza de importantes produgdes nas mais diversas perspectivas a
respeito do discurso sobre musica com as quais podemos certamente dialogar, sobretudo, para
encontrar 0 que hd de comum entre elas, bem como conhecé-las naquilo em que diferem;
relembrando que ndo temos a pretensdao de esgotar a literatura ja existente. Porém, a presente
dissertacdo tem a pretensao inicial de instaurar um tema para discussao — um enfoque da mtisica e
da educacdo a partir da perspectiva da pragmatica wittgensteiniana, para em outro momento, em

outro trabalho, realizar tais dialogos tedricos.

Por se tratar de uma pesquisa ndo necessariamente inovadora, mas inicial no campo da
filosofia analitica em educacdo musical, mais precisamente no campo da pragmatica

wittgensteiniana, buscar-se-a4 fazer uma primeira leitura da educacao musical na perspectiva dos
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jogos de linguagem e também de outros conceitos de Wittgenstein como a ideia de formas de vida e
o argumento da impossibilidade de uma linguagem privada. Um dos objetivos indiretos desta
pesquisa é também apontar para o fato de que uma abordagem wittgensteiniana da educacao
musical, no Brasil, ainda carece de maiores aprofundamentos.Porém, mais ainda, mostrar que tal
abordagem wittgensteiniana tem elementos de grande importancia e implicacOes para as
perspectivas filosoficas, psicologicas, antropologicas, etnograficas, sociolégicas e etc. da musica e
da educacao musical. No entanto, para todos os efeitos — sobretudo aos metodolégicos —

enfatizamos que o presente trabalho se atém a uma abordagem da educacdo musical.

Kok ok ok ok ok

A estrutura da dissertacdo segue o seguinte esquema, grosso modo: (i) fundamentacdo
tedrica, (ii) abordagem da educacdo musical na perspectiva da linguagem e (iii) reflexdes sobre a

pratica pedagogica.

O primeiro capitulo tem como objetivo a apresentacdo dos conceitos fundamentais da
pragmatica de Wittgenstein expressa, sobretudo, na obra Investigagées Filosoficas (1953).
Primeiramente enfoca-se a questdo da musica como problema ontolégico ou de linguagem. E
apresentado assim um breve panorama dos estagios da historia da filosofia como contextualizador
da questdo. A partir dos primeiros apontamentos, faz-se uma apresentacdo do pensamento de
Ludwig Wittgenstein, diferenciando-se as fases do pensamento do fil6sofo, comumente chamada de
1° e 2° Wittgenstein, situando-as dentro de suas vertentes filosdficas. Lancam-se assim as bases da
perspectiva da pragmatica wittgensteiniana para se adentrar efetivamente na obra de referéncia da
presente dissertacdo, as Investigacoes Filosoficas. Sdo apresentados os conceitos da pragmatica de
Wittgenstein como: jogos de linguagem, formas de vida, o argumento da impossibilidade de uma
linguagem privada, a terapéutica wittgensteiniana e a introducdo a critica de uma concepgao
referencial de linguagem. Sao apresentadas também as discussdes sobre os limites da linguagem
entre o primeiro Wittgenstein e o segundo Wittgenstein, bem como o problema da aspiracdo de

universalidade da l16gica refletido no positivismo-logico.

O segundo capitulo serd dedicado a critica a concepcao de linguagem referencial que
Wittgesntein chamou de “modelo agostiniano de linguagem” e suas implicacdes para a educacao —
e, sobretudo para a educacdo musical. A concepgdo agostiniana, ja apresentada no Capitulo 1, sera
aprofundada a partir da analise in loco da obra DE MAGISTRO, de Agostinho. A partir desta, serao

apresentadas também algumas consideracOes sobre outras duas concepcOes de educacao
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fundamentadas em concepcodes referencialistas de linguagem, a saber: o empirismo e pragmatismo —
considerando a importancia de tais linhas para a filosofia da educacgao e praticas pedagogicas. Sera
enfocada a questdo da “experiéncia” na perspectiva da linguagem, a partir das ideias do artigo de
Cristiane Gottschalk professora da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdao Paulo — FE-
USP, intitulado “As relagdes entre linguagem e experiéncia na perspectiva de Wittgenstein e as
suas implicagoes para a educag¢do” (2010). Neste artigo, Gottschalk apresenta a ideia de
“experiéncia” nas concepgOes agostininana, empirista e pragmatista, ambas aportadas sobre
modelos referencialistas de linguagem na educacao; em contraposicao, Gottschalk aborda a ideia de
“experiéncia” na perspectiva da pragmatica wittgensteiniana. A questao “pragmatica ou
pragmatismo”, relevante para se compreender em qué reside a diferenca de tais termos, comumente
evocados igualmente (equi-vocados) sera também brevemente apresentada a fim de dissolver
possiveis confusdes — i.e. fusdes das diferentes ideias evocadas pelos termos “pragmatica” e
“pragmatistmo”. Para tanto, serdo apresentados alguns esclarecimentos de Gottschalk — na obra ja
citada — e de Danilo Marcondes, professor de Filosofia da Linguagem da Pontifica Universidade
Catolica do Rio de Janeiro — PUC-RJ, no artigo “Desfazendo mitos sobre a pragmdtica” (2000).
Esta distin¢do é fundamental para se ter mais clareza dos pontos de aproximagao e — principalmente
— das distin¢des entre uma perspectiva pragmatica — mais especificamente, no presente trabalho, a
de Wittgenstein — e a perspectiva pragmatista — personificada principalmente na figura de Jonh

Dewey, como um dos importantes referenciais na filosofia da educacao.

O terceiro capitulo se inicia desenvolvendo a concepcao de "musica" como jogo de
linguagem levando em considerancdo, com base nas reflexdes do capitulo 2, a ndo existéncia de um
objeto referencial chamado "musica". Assim sendo, serdo abordadas as praticas nas quais se possa
obter alguma inferéncia das concepc¢oes de musica em jogo: i.e., as situagdes nas quais a palavra
"musica" é empregada, enredando-se uma reflexdo sobre "isso que chamamos de musica". Tais
consideracdes evidenciam a existéncia de elementos contextuais que (re)significam os conceitos,
palavras e, em ultima andlise, toda sorte de sinais sem os quais os sentidos produzidos poderiam ser
outros. Dentro deste universo é apresentada também uma reflexdo sobre pressupostos tacitos aos
participantes dos jogos de linguagem. Dentro deste campo estariam as questoes éticas e estéticas —
na perspectiva de Wittgenstein. Para tratar da questdo sobre ética na educagdo sao apresentadas,
neste trabalho, algumas ideias de Wittgenstein expressas em sua “Conferéncia sobre a ética” e de
breves consideracGes de Francgois Jullien. Tais questdes no campo da educagdo sdo apresentadas a
partir de algumas ideias de Denise Lourenco, defendidas na dissertacdo de Mestrado em Educacdo

da Universidade Estadual de Sdao Paulo — UNESP (Campus Marilia), intitulada “Educa¢do e
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linguagem: algumas consideragdes sob a perspectiva filoséfica de Wittgenstein” (2008). Partindo
do principio de que existem diferentes formas de vida das quais os seus participantes, jogadores de
determinado jogo de linguagem, compartilham premissas, valores, pressupostos e elementos
contextuais é que podemos pensar que a palavra “musica” s6 tem sentido pleno na agao. Isto quer
dizer que cada personagem que dela se utilize, poderd dizer coisas diferentes que ndo estdo
contempladas em defini¢cOes prévias e que, em principio, podem ser percebidos como contrassensos,

mas que sao expressoes silenciosas, no entanto, de eloquentes valores éticos.
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CAPITULO1

Ludwig Wittgenstein: as bases de
uma pragmadtica wittgensteiniana

1 Musica: problema ontologico ou de linguagem?

Nosso ponto de partida poderia se dar na questdo: “o que é musica?”. Porém, por mais
estranho que possa parecer, ndo nos interessa a resposta para tal pergunta. O que nos chama a
atencao, ja de inicio, é o fato de que a propria pergunta promove um direcionamento da resposta,
tendo como paradigma de compreensao e busca do Ser. Tem como base, portanto, a ideia de uma
esséncia a qual se possa referir, a respeito de alguma “coisa” que se aproxime de uma categoria tal
ou tal — sendo a propria categoria em si mesma — e estd implicita nesta formulacdo em forma de
pergunta. Por outro lado, se for proposta uma reformulacdo de tal questdo, teriamos, por exemplo,
na pergunta “o que € isso que chamam de musica?” a implicacdo de outro paradigma de
consideracao do objeto [examinado] “musica” e que parte do principio de que possa haver
diferentes concepgdes do que vem a ser “musica”, ou ndo necessariamente/tdao-somente concepgoes,

mas usos distintos do termo “musica”.

Ambas as questdes (“o que é....” e “0 que € isso que chamam....”) — com suas matizes e
degradés de aplicabilidade — sdo de cunho eminentemente filoséfico. No entanto, é importante
localizarmos historicamente, no pensamento filos6fico do ocidente — pensamento ndao como
entidade, mas como atividade humana — em que “sentido” estamos buscando o(s) sentido(s) da

palavra musica, considerando a “natureza” das questdes propostas.

Primeiramente, uma abordagem histérica se faz fundamental para a compreensdo das
diferentes tradicdes filosoficas do ocidente. Tal perspectiva historica possibilita a percepcao dos
contrastes entre os diferentes modos de pensar e, portanto, dos modos de fazer do homem em suas
diversas praticas de “analise” e explicacao do mundo — especificamente as que se originaram e se
desenvolveram a partir do pensamento e da cosmovisdo grega — a fim de que se possa compreender
as diferencas paradigmaticas fundamentais do olhar e do pensamento filos6fico ocidental de cada

periodo. Michel Dummett, filésofo analitico, divide a tradigdo filoséfica em trés grandes periodos:
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O primeiro, que vai da filosofia antiga (séc. VII a.C.) até o final do pensamento medieval
(séc. XIV), é marcado pelo interesse central pela ontologia, ou seja, pela questdo sobre o
Ser, sobre no que consiste a realidade, qual sua natureza tltima, sua esséncia. O segundo
caracteriza-se por uma ruptura radical com o primeiro e marca o surgimento da filosofia
moderna (séc. XVI-XVII), tendo como questdo central a epistemologia, a investigacao
sobre o conhecimento. A resposta a questdo sobre o Ser depende, segundo esta nova visdo,
da resposta sobre algo mais fundamental: o conhecimento do Ser, a natureza desse
conhecimento e sua possibilidade. O terceiro periodo marca a ruptura, por sua vez, da
filosofia contemporanea (final do séc. XIX — inicio do séc. XX) com a filosofia moderna.
Essa nova ruptura introduz agora a questdo 16gico-linguistica, ou seja, o conhecimento ndo
pode ser entendido independentemente de sua formulacdo e expressdao em uma linguagem.
A questdo primordial passa a ser assim a andlise da linguagem, da qual dependera todo o
desenvolvimento posterior da filosofia (apud MARCONDES, 2005, p.9-10).

Portanto surge aqui um ponto importante que deve ser assumido — um dever-ser que nao é
teleologico, mas sim, metodologico —, a saber: se desejarmos realizar um aprofundamento destas
questdes filosoficas a respeito da musica, ha que se levar em conta as observacoes ja levantadas
pela filosofia contemporanea (sec. XX e XXI), sem as quais corremos o risco de incorrer em
anacronismo. Portanto, na filosofia do ocidente, se o problema do Ser (ontol6gico) passa pelo
problema do conhecer (cognitivo), estes passam necessariamente por uma expressao e referencia na

linguagem (lingiiistico) .

Isto se explica devido ao fato de que as concepcoes fundamentais, tidas como alicerce para a
formulacdo de problemas filoséficos até a filosofia moderna, remetiam a Platdo, para quem as
palavras “em nada contribuem para o conhecimento do real em sua esséncia e, consequentemente,
nem para o ensinamento deste conhecimento" (MARCONDES, 1986, p.83). Platdao conclui que nao
haveria a possibilidade de se conhecer o real através das palavras, pois estas seriam apenas imagens
deste real, de modo que, antes de saber se os nomes sdo corretos ou nao, é preciso conhecer a
realidade das coisas representadas por estes nomes. Por outro lado, se as palavras sdo fruto de
convencoes, em nada contribuiriam para o conhecimento da coisa em si, uma vez que sao apenas
representacoes da coisa. Estas representacoes podem, por sua vez, variar de uma lingua para outra

(ex.: chien, cane, perro, hund, dog ou cachorro).

De acordo com Marcondes (1986), a conclusdo aporética do CRATILO influenciou

fortemente toda uma longa tradicdo de tratamento da teméatica da linguagem na filosofia.

[esta tradicdo] se encontra no DE MAGISTRO de Sto. Agostinho e d4 lugar a um
intervalo de valorizacdo da linguagem no periodo medieval [na escolastica de
Tomas de Aquino e também com G. Ockham] por influéncia da l6gica aristotélica,
para ser retomada entretanto na Filosofia Moderna por Descartes e os racionalistas,
bem como pelos empiristas, vindo até o advento, no final do séc. XIX, da Filosofia
Analitica, o que marca seu encerramento (MARCONDES, 1986, 85).
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Aristételes, por sua vez, desenvolvera uma concepcao que leva a linguagem fortemente em
consideracao — vide as formulagoes dos silogismos logicos, sobretudo os de inducdo e deducao —
porém, que sO veio a ser desenvolvida na escoladstica via Tomas de Aquino, conhecida por
intermédio dos arabes, nos fins da “idade média”. No entanto, considerando que o poder e a
credibilidade da igreja estavam em franco declinio, pouco efeito tiveram, como nos mostra Roger

Scruton:

O triunfo do Tomismo foi, contudo, de curta duragdo. Seu primeiro inimigo foi o
humanismo no inicio da renascenca. Este fato foi acompanhado também por
revolucdes nas praticas educacionais as quais buscavam tomar a autoridade
intelectual dos eclesisticos e transferi-la as mdos dos homens literarios; e também
pela gradual ascendéncia de um espirito cientifico inquiridos e hostil a pronta
recepgdo do dogma teolégico (SCRUTON, 2002, p.21)°.

A énfase nas questdes inerentes a linguagem toma grandes propor¢des e importancia
somente nos finais do sec. XIX, com o advento da filosofia analitica a partir de Frege, Russel e
Wittgenstein. Estes sdo alguns nomes, dentre outros, de importantes fil6sofos que tiveram forte
influéncia em muitas ideias do sec. XX e XXI. No presente trabalho, longe de querer esgotar o
assunto referente a filosofia da linguagem, da filosofia analitica e da pragmatica, escolhemos um
filosofo que se mostra como um interessante referencial, por ter sido um dos alicerces do
positivismo légico — dos limites da linguagem e também da pragmatica — dos horizontes da

linguagem. Este filsofo, aparentemente contraditério, é Ludwig Wittgenstein.

1.1 Ludwig Wittgenstein

Como dissemos, o0 presente artigo tem como objetivo levantar questdes relacionando
educacgdo, musica e linguagem. No entanto, sobre isto que estamos nos referindo como “linguagem”
é importante definir com clareza — ou o mais préximo possivel — o que se quer dizer. Nosso
referencial tedrico sdo as ideias de Ludwig Wittgenstein (1889-1951), filésofo alemdo de grande
importancia e influéncia na producao filosofica do séc. XX e XXI, no entanto, ele proprio nao teve
uma Unica concepgao de linguagem. O que Wittgenstein trata como linguagem em sua obra, da qual
comumente se encontram referéncias a “dois” Wittgensteins, ndo é um objeto Unico: sdo, por assim

dizer, duas concepcoes distintas, trabalhadas por Wittgenstein no decorrer de sua vida.

> The triumph of Thomism was, however, short-lived. Its first serious enemy was the humanism of the early
renaissance. This was accompanied by revolutions in the practice of education which tended to take intellectual
authority from ecclesiastics and vest it in the hands of courtiers and literary men; and also by the gradual ascendancy
of a spirit of scientific enquiry hostile to the ready reception of theological dogma (Scruton, 2002, p.21).
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O “primeiro” Wittgenstein esta preocupado em tracar os limites da linguagem, melhor
dizendo, os limites daquilo que se pode pensar e dizer. Compreendem este periodo, as ideias do
Tractatus Logico-philosophicus (1921) (WITTGENSTEIN, 2008), obra que se tornou referéncia
para o positivismo logico, a saber, aquele que prima sobretudo pelo conhecimento empirico,
analitico e ndo metafisico. Nesta obra, Wittgenstein busca explicar, no “funcionamento da
linguagem”, uma linguagem instrumental, i.e., busca desvendar, promovendo uma conciliacdo entre
logica e filosofia, uma linguagem restrita aos aspectos tautol6gicos de uma gramatica légica, e nada
mais:

O [Tractatus] trata dos problemas filos6ficos e mostra, creio eu, que a formulacdo
destes problemas repousa sobre o mau-entendimento da l6gica de nossa linguagem.
Poder-se-ia talvez apanhar todo o sentido do livro com estas palavras: o que se pode

em geral dizer, deve-se dizer claramente; e sobre aquilo que ndo se pode falar, deve-se
calar. (WITTGENSTEIN, 2008, p.131)

Acreditou ter “resolvido de vez o problema” (WITTGESTEIN, 2008, p.132), porém, nao
atentou para o aspecto fundacional de suas afirmacdes e para o fato de que ja as primeiras premissas
do Tractatus (§1 ”O mundo é tudo o que é o caso” e §1.1 “O mundo ¢é a totalidade dos fatos, nao

das coisas”) aportavam-se em bases metafisicas.

Ap06s o Tractatus, Wittgenstein “abandona” a filosofia, torna-se professor em uma provincia
austriaca e se depara com uma nova situacdo: ensinar criangas. Gottschalk (2009, p.8-9) destaca que
Wittgenstein, como professor de criancas, elaborou com seus alunos — entre outras atividades — um
dicionério ortografico no qual cada aluno era convidado a escrever sobre algum(s) verbetes, com a
condicdo de que fossem palavras que estivessem acostumados. Gottschalk considera ainda que o
contexto das politicas ptiblicas em educagdo — a reforma escolar austriaca dos anos 20 — contribuiu
decisivamente para que Wittgenstein passasse a considerar as atividades envolvidas com a
linguagem como parte essencial do sentido de uma palavra, uma vez que se primava pela ideia de

que o aprendizado ndo poderia.

se limitar a uma mera observacdo possibilitada pelo aparato sensério do aluno, que
iria paulatinamente por associacdes construindo significados mais complexos a
partir de representacoes dos dados dos sentidos. O conhecimento deveria ser
adquirido ativamente a partir dos interesses do educando e de uma forma
integradora, interdisciplinar (GOTTSCHALK, 2009, p.12).

Estas seriam algumas evidéncias, portanto, de que Wittgenstein passava a considerar, na
relacdo linguagem, mundo e pensamento, outra variante: as condi¢des nas quais uma lingua é
apreendida, e que sera o mote de sua “segunda” filosofia. No entanto, esta versdao dos feitos de

Wittgenstein enquanto professor ndo se resume a um periodo tao “feliz” assim. Era considerado um
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professor muito duro, chegando ao ponto de promover punicdes severas — e até fisicas a seus alunos
— 0 que fez com que sua imagem nao fosse estimada entre os camponeses dos vilarejos nos quais

ensinou. Wittgenstein abandona o cargo de professor em 1926.

Este episddio na vida de Wittgenstein — acrescidos a outros aspectos de sua excentricidade —,
além de ser visto como um afastamento radical do “circulo” de personalidades académicas e
discussdes filosoficas, é também considerado como um grande momento que culmina na
reformulacdo de seu projeto filoséfico e que, posteriormente, deu origem as ideias do “segundo
Wittgenstein”, materializadas principalmente na publicacdo — péstuma — das Investigagoes
Filosdficas (1953). Neste livro, Wittgenstein chama a atencao para o fato de que os limites dos usos
da linguagem ndo estdo tragados e que os sentidos s6 podem emergir no pleno uso da linguagem nas

suas situacoes e contextos especificos.

Recapitulando: ambas concepc¢oes de “linguagem” de Wittgenstein se pautam no aspecto da
“lingua”, porém o primeiro Wittgenstein procura (a) resolver os problema da formulacdo de
problemas filoséficos, analisando um suposto “funcionamento da linguagem” e tragando os limites
l6gicos para o pensamento e suas expressdes — com base na ideia de uma linguagem instrumental e
transcendental; ja o segundo Wittgenstein atenta para (b) os usos da linguagem e as situacdes nas
quais sdao empregadas. O primeiro Wittgenstein se preocupa com as verdades ontoldgicas e com
uma semantica baseada no descritivismo; o segundo Wittgenstein passa a se preocupar em Como 0

conhecimento é adquirido, com uma semantica baseada na constru¢ao do conhecimento.

A tendéncia fundacionalista do Tractatus passa a abordagem epistemolégica das
Investigagoes, onde, partindo de fatos concretos, Wittgenstein percebe que nas diferentes situacdes
e contextos nos quais a linguagem é empregada ndo ha nenhum limite prévio tracado e isto so fica
claro de acordo com a intencdao do uso de uma palavra, somente quando a linguagem € posta em
acdo. Para se referir a esta “constatacdo” o filésofo descreve os usos da linguagem em seus
contextos através do conceito metaférico de jogos de linguagem. Sdo as ideias do segundo

Wittgenstein, sobretudo, que nos interessam para o presente trabalho.

1.2 Uma pragmatica wittgensteiniana

De acordo com Danilo Marcondes, o estudo da linguagem “[se divide] em uma perspectiva
filosofica, em sintaxe, semdntica e pragmdtica” e sao conceitos oriundos do texto Fundamentos de
uma teoria dos signos de Charles W. Morris (1901-1979) (MARCONDES, 2005, p.7). De acordo

com Marcondes, a sintaxe e a semantica receberam mais atencdo e caracterizam-se,
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respectivamente, como ciéncia formal que define regras lingiiisticas e perscruta sobre o contetido
dos signos — e verdades das sentencas em que os signos estdo incluidos: “a sintaxe é um pressuposto
da semantica” (MARCONDES, 2005, p.8-9). Ja a pragmatica diz respeito a linguagem em uso, nos
diferentes contextos. Se sintaxe e semantica tratam dos aspectos mais abstratos — portanto
teorizaveis —, a pragmatica trata do nivel mais concreto: a analise se da através da elucidacao —
observacdo — e ndo por meio de uma postulacdo a revelia dos acontecimentos factuais. Ha aqueles
que dizem que é possivel desenvolver teorias pragmaticas (Austin, Searle) e outros que dizem, em

outras palavras, ser impossivel (Wittgenstein, Carnap).

Apesar de em nenhum momento das Investigagdes Filosoficas haver qualquer referéncia,
por parte de Wittgenstein, ao termo pragmadtica, ¢ comum classificar as suas ideias neste campo da
filosofia contemporanea. Isto se da pelo fato de Wittgenstein demonstrar, nas Investigagcées, que a
linguagem cotidiana ndo se limita aos aspectos formais lingiiisticos de regras “impostas” pela teoria.
Na verdade, se existem regras, estas regras estdo presentes nos jogos de linguagem e s6 podem ser
apreendidas através da observacdo e do jogar. Wittgenstein inicia as Investigagcdes Filosoficas
criticando uma concepgdo agostiniana de linguagem — e, portanto uma critica ao platonismo — de
que o aprendizado da lingua se dé simplesmente por denominacdao ostensiva (WITTGENSTEIN,
1975, p.13-14) e refuta, com argumentos baseados na observacao da prdxis, a possibilidade de uma
tal linguagem privada, transcendental, trans-histdrica e transcultural. Wittgenstein afirma que as
palavras sé possuem significagdo no seu uso, em contextos especificos nos quais individuos
partilhem das mesmas crengas, valores, pressupostos etc., configurados em diferentes modos de

vida — outro importante conceito das Investigacées Filosdficas.

Nesta obra, Wittgenstein propde um encaminhamento diferente do que havia afirmado no
Tractatus. Se no Tractatus ele determinou peremptoriamente as condi¢des nas quais se deveria dar o
funcionamento da linguagem, nas Investigacées a proposta é ndo teorizar mas sim observar,
descrever e elucidar cada caso concretamente. Se for possivel estabelecer uma maxima

wittgensteiniana, seria esta: “INao pense, mas veja!” (WITTGENSTEIN, 1975, p.42).

Neste espirito de partir “dos fatos”, isto é, de situacGes praticas, Wittgenstein apresenta, nas
IF, uma grande sorte de exemplos, ora para demonstrar aplicac0es praticas de determinados
problemas, ora como metafora — sobre jogos, por exemplo. Uma situagdo apresentada no principio
do livro, constantemente retomada em outros momentos, é o exemplo do construtor e seu ajudante.
Ambos, em seu oficio, partilham de um jogo de linguagem que os permitem uma compreensao

mutua. Se o construtor diz “lajota”, o ajudante compreende e passa-lhe uma lajota, ndao sendo
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necessario que o construtor diga a frase “traga-me uma lajota”. Com isto, Wittgenstein quer apontar
para o fato de que em outros contextos, mais complexos, existem informagdes implicitas, porém,

que sdo claras aos participantes de um mesmo contexto. E ndo somente isso:

Qual é, pois a diferenca entre a informacdo ou afirmagdo “cinco lajotas” e o
comando “cinco lajotas!”? Ora, o papel que o pronunciar dessas palavras
desempenha no jogo de linguagem. Mas também o tom com que forem
pronunciadas sera outro, e a expressao facial, e ainda muitas outras coisas. Mas
também podemos pensar que o tom é o mesmo — pois um comando e uma
informacdo podem ser pronunciados em muitos tons diferentes e com muitas
expressoes faciais diferentes — e que a diferenca reside somente no emprego
(WITTGENSTEIN, 1975, p.21).

A partir das IF, apesar de tratar dos usos da lingua, Wittgenstein admite que a “linguagem”
ndo se limita aos aspectos verbais, tdo-somente, mas considera também outros elementos

contextuais alheios ao estritamente verbal.

2 As Investigacoes Filosoficas

Nas Investigacoes Filosoficas (1953), Wittgenstein assume uma ideia de linguagem oposta a
que tinha delineado em sua obra anterior Tractatus Logico-philosoficus (1921): se no TLP
“linguagem” tinha um status de entidade autonoma inequivoca, de carater normativo, instrumental e
logico, nas IF a “linguagem” é enfocada nos seus mais diferentes usos cotidianos, observando que
existem diferentes empregos, em diferentes acGes e contextos, com resultantes distintas. Tal
mudanca na perspectiva faz Wittgenstein concluir que a linguagem dispde de um conjunto de sinais
que assumem sentidos somente nos usos, contextualizados. Deste modo, verifica-se que a propria

concepcao de “linguagem” em Wittgenstein assume diferentes significados (MOREIRA, 2010a).

No entanto, o préprio Wittgenstein afirma que as IF sdo escritos que s6 podem ser
“verdadeiramente compreendidos” se colocados em oposicao com o seu “velho modo de pensar”
[Tractatus], sendo este um pano de fundo para seus “novos pensamentos” (IF, Introducao). Isto é,
apesar de “opostas” as duas obras sdo complementares e, conforme o préprio autor, s6 fazem
sentido mantendo essa relacdo de polaridade, mas ao mesmo tempo de contextualizacdo dos

pensamentos exXpressos em ambas.

Wittgenstein cria o conceito de jogos de linguagens, para explicar a sua nova perspectiva de

linguagem, afirmando que da linguagem s6 é possivel constatar o que chama de jogos, isto é, a



17

manifestacdo concreta nas a¢oes produtoras de sentido. Nos jogos de linguagem seus participantes
partilham - entre outros aspectos — das mesmas regras, sentidos, valores e contextos
(WITTGENSTEIN, [1953], 1975). Por outro lado, o conceito de jogo de linguagem ndo trata de
uma teoria, uma vez que Wittgenstein nao tenta produzir uma normatizacao abstrata, mas observar o
“concreto”, buscando, mais do que definir uma teoria, elucidar o conceito de jogos de linguagem
através de exemplos da vida cotidiana. Ele ndo quer estabelecer o que os logicos chamaram de
“estrutura da linguagem” (WITTGENSTEIN, 1975, p.23), pois percebe que existem, na “linguagem”

posta em uso, comportamentos dos mais diversos que uma teoria ndo seria capaz de abarcar.

§ 132. Queremos estabelecer uma ordem no nosso conhecimento do uso da linguagem:
uma ordem para uma finalidade determinada; uma ordem dentre muitas possiveis; ndo
a ordem. Com esta finalidade, salientaremos constantemente diferencas que nossas
formas habituais de linguagem facilmente ndo deixam perceber. Isto poderia dar a
aparéncia de que considerdssemos como nossa tarefa reformar a linguagem. Uma tal
reforma para determinadas finalidades praticas, o aperfeicoamento da nossa
terminologia para evitar mal-entendidos no uso pratico, é bem possivel. Mas esses ndo
sdo o0s casos com que temos algo a ver. As confusdes com as quais nos ocupamos
nascem quando a linguagem, por assim dizer, caminha no vazio, ndo quando trabalha
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 62).

Por esta razdo as Investiga¢des Filosoficas sao uma obra farta de exemplos praticos em
contextos diversos. A propria metafora do jogo apresenta uma liberdade na delimitacdo das
possibilidades, se for considerado o fato de que existem jogos dos mais distintos: cartas,
adivinhagOes, bolas chutadas, bolas arremessadas, bolas com a mdo ou com o pé etc., guardando
entre si certa familiaridade — com maior ou menor distancia — que reside no fato de serem todos

jogos (MOREIRA, 2009).

2.1 A Concepcao agostiniana de linguagem

A andlise que Wittgenstein faz das praticas linguageiras se inicia com um questionamento da
concepcao de uma linguagem com status de autonoma na relacao pensamento-mundo, criticando a
ideia da crenca em na existéncia de uma linguagem instrumental e referencial que apenas serviria
para comunicar inequivocamente através da denominagao das coisas, objetos de mundo que seriam
preexistentes, anteriores a linguagem. Este paradigma de linguagem é apresentado como a
“concepcao agostiniana de linguagem” e é precisamente neste ponto que Wittgenstein abre as IF, ja
no primeiro paragrafo, com o seguinte texto de Santo Agostinho:

Se os adultos nomeassem algum objeto e, ao fazé-lo, se voltassem para ele, eu percebia

isto e compreendia que o objeto fora designado pelos sons que eles pronunciavam, pois
eles queriam indica-lo. Mas deduzi isto dos seus gestos, a linguagem natural de todos
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0s povos, e da linguagem que, por meio da mimica e dos jogos com os olhos, por meio
dos movimentos dos membros e do som da voz, indica as sensa¢es da alma, quando
esta deseja algo, ou se detém, ou recusa ou foge. Assim, aprendi pouco a pouco a
compreender quais coisas eram designadas pelas palavras que eu ouvia pronunciar
repetidamente nos seus lugares determinados em frases diferentes. E quando habituara
minha boca a esses signos, dava expressdo aos meus desejos (traducdo da versdo alema
do texto latino feita pelo proprio Wittgenstein) (WITTGENSTEIN, 1975, p.14)

Segundo Wittgenstein, Santo Agostinho descreve um sistema de comunicacdo, porém que
nao abarca “tudo aquilo que chamamos de linguagem” (WITTGENSTEIN, 1975, p.14). Nas
palavras de Santo Agostinho evidencia-se um tipo de “imagem da esséncia da linguagem humana”
que seria, de acordo com Wittgenstein, a de que as palavras da linguagem denominam objetos.
Deste modo, estaria nesta “imagem da linguagem” de Santo Agostinho as raizes da ideia de que
cada palavra tem uma significacdo, de modo que esta significacdo seria “agregada a palavra”. Esta
“imagem da linguagem” de Santo Agostinho, que se baseia na ideia de que as palavras possuem
valores absolutos, é questionada por Wittgenstein e o que se segue nas IF a partir de entdo sdao

questdes acerca da linguagem que foram fundamentais para muitos filésofos do Séc. XX e XXI.

Ao criticar a concepgao agostiniana de linguagem, Wittgenstein quer chamar a atengdo para
o fato de que uma teorizacdo como esta — e também como aquela que o primeiro Wittgenstein
procedeu no Tractatus — ndo seria capaz de explicar “o que é” a linguagem, tampouco o seu
funcionamento; ademais, tal concepcao tende a afastar definitivamente qualquer possibilidade de
compreensdo mais profunda da “linguagem” — em sentido lato — pois toma como referéncia e ponto
de partida a ideia da existéncia de um modelo ideal que deve ser seguido por todos. Wittgenstein
propde que caso se queira chegar préximo a uma compreensao dos fenémenos da linguagem esta
devera ser compreendida ndo como um modelo a priori, mas sim como algo que independe de
conceitos normativos, cujo sentido emerge eminentemente da pratica sem se dissociar dela. Isto é,
sO se pode elucidar situacdes em que a linguagem é colocada no seu pleno uso e ndo em regras
gerais:
“[...]1 o conceito geral da significacdo das palavras envolve o funcionamento da
linguagem com uma bruma que torna impossivel a visdo clara. - Dissipa-se a névoa
quando estudamos os fen6menos da linguagem em espécies primitivas do seu emprego,

nos quais pode-se abranger claramente a finalidade e o funcionamento das palavras”.
(WITTGENSTEIN, 1975, p.15)

Wittgenstein chama atencdo para o fato de que, na concepgdo agostiniana de linguagem,
ocorre um treinamento onde “quem ensina mostra os objetos”, de modo que ndo se questiona a
significacdo das palavras uma vez que no aprendizado, de inicio, somos treinados somente a repetir

0 que nos ensinam. Assim, ndo ha neste caso “elucidacdo ostensiva” ou “definicdo”, pois a crianca —
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como na memoria de Agostinho — ainda ndo pode perguntar sobre a denominacao. Wittgenstein,
portanto, propde que se chame isto de um “ensino ostensivo de palavras” (WITTGENSTEIN, 1975,
p.15). Por outro lado as proprias palavras de Agostinho evidenciam a presenca de “gestos” que ca-
racterizam um treinamento, no qual se inclui a apresentacdao de objetos acompanhada de sons, po-
rém este tipo de associacdo, palavra-objeto, é “apenas mais uma engrenagem, na complexa rede da
qual deriva a compreensdo de um termo no curso da linguagem” (DIAS, 2000, p.44). A propria pra-
tica de um ensino ostensivo, daquele que simplesmente a denomina sem elucidar os nomes — como
se houvesse uma relacdo indestrutivel entre nome e coisa — ndo se faz possivel, sendo a partir de
uma compreensdo prévia de diversos pressupostos que somente sao possiveis aqueles que partilham
de regras de um mesmo contexto.
Faz parte desta pratica da linguagem compreender o gesto de apontar como indicando a
diregdo para a qual se deve olhar, assim como compreender o objeto para o qual se olha
como aquele que deve ser nomeado pela palavra pronunciada e, por fim, a palavra
como o conjunto de sons cuja fungdo nesse contexto é nomear um objeto. Sem essa
compreensao da propria atividade, o ensino ostensivo tornar-se-ia um ritual que o ob-

servador poderia repetir, porém ndo compreender, ou seja, empregar de maneira auto-
noma (DIAS, 2000, p.45).

Ou seja, mesmo a “denominacdo ostensiva” de palavras requer um aprendizado gradativo
anterior e a existéncia de um contexto para a sua efetiva realizacdo, de modo que a garantia de
aprendizado das palavras estaria no fato de que aquele que aprende incorpora uma habilidade em
responder adequadamente ao que se propde na comunicacdo. A elucidacdo do uso que uma
definicdo ostensiva promove sé é possivel "quando ja é claro qual papel a palavra deve
desempenhar na linguagem". Wittgenstein assevera portanto: "Deve-se ja saber (ou ser capaz de)
algo, para poder perguntar sobre a denominacao". Tais observacoes demonstram que a relacdao
nome-coisa ndo é autobnoma — conforme acredita uma concepgao agostiniana de linguagem — uma
vez que neste caso existe a necessidade de um contexto prévio e complexo de significados
partilhados sem o0s quais ndo seria possivel ocorrer a denominagdo ostensiva. A concepcao
referencialista de linguagem de Agostinho serd abordada novamente no segundo capitulo, apés a
delimitacao do conceito de jogos de linguagem e seus desdobramentos, a partir dos quais serdo

pensadas em suas implicacGes para a educacao musical.

2.2 Os jogos de linguagem

Apos delinear a concepcao agostiniana de linguagem Wittgenstein faz uma oposi¢ao com o

que observa na praxis e constata que esta “imagem de linguagem” de Santo Agostinho nao é capaz
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de abarcar todos os casos, de modo que se trata sim de mais um “jogo de linguagem” em meio a
tantos outros. E é precisamente no paragrafo 7 que Wittgenstein apresenta o conceito de jogo de
linguagem e que sera abordado no decorrer das IF e que sera parte fundamental — dos fundamentos
metodoldgicos — da presente dissertacdo. De antemao o fil6sofo apresenta o problema da praxis
versus a teoria, constatando um problema de ndao-correpondencia entre as duas realidades:
§ 7. Na praxis do uso da linguagem, [alguém] enuncia [...] palavras, o outro age de
acordo com elas; na licdo de linguagem, porém, encontrar-se-a este processo: o que
aprende denomina os objetos. Isto é, fala a palavra, quando o professor aponta para [0
objeto]. — Sim, encontrar-se-4 aqui o exercicio ainda mais simples: o aluno repete a
palavra que o professor pronuncia — ambos processos de linguagem semelhantes.
Podemos também imaginar que todo o processo do uso das palavras [...] é um daqueles
jogos por meio dos quais as criangas aprendem sua lingua materna. Chamarei esses

jogos de “jogos de linguagem”, e falarei muitas vezes de uma linguagem primitiva
como de um jogo de linguagem (WITTGENSTEIN, 1975, p.15).

Estes jogos de linguagem se caracterizam por ter suas situacoes especificas que ndo podem
ser abarcadas pela teoria, sendo somente pela observacdao da prdxis, isto é, no efetivo uso da
linguagem. E esta atencdo para com o uso se dard sistematica e metodologicamente através de
exemplos do emprego da linguagem nas atividades cotidianas — pedreiros, vendedores, criangas etc
— de modo a verificar se a teoria de uma linguagem inequivoca — de aspiracdo ao universal — condiz
com as caracteristicas das praticas — os particulares. Ou seja, mesmo que as palavras sejam
I . ” . o . . . .

ensinadas ostensivamente” através da denominacdo, este aprendizado sé se da através do seu uso.

Wittgenstein pergunta por exemplo: como se ensinar “ostensivamente” o significado das palavras

“ali” e “isto”? Nao ha outra maneira de ensina-la sendo com gestos que nado sao explicativos, mas
sim o proprio ato de mostrar, através do uso destas palavras (WITTGENSTEIN, 1975, p.17).

§ 23. [...] [H4] intimeras espécies diferentes de emprego daquilo que chamamos de

“signo”, “palavras”, “frases”. E essa pluralidade ndo é nada fixa, um dado para sempre;

mas novos tipos de liguagem, como poderiamos dizer, nascem e outros envelhecem e

sdo esquecidos [...]. O termo “jogo de linguagem” deve aqui salientar que o falar da

linguagem é uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida (grifo nosso).
(WITTGENSTEIN, 1975, p.22)

Portanto, mais do que dizer que existem jogos de linguagem, Wittgenstein aponta para a
ocorréncia de diferentes formas de vida (ou modos de vida) evidenciando a ideia de que a
linguagem, além de ndo se resumir a um mero instrumento, esta intimamente relacionada com quem
dela se utilize, de modo que ha tantos jogos de linguagem quantas formas de vida existirem. Para
Jonh Searle, esta perspectiva das IF de Wittgenstein esta circuncrita na area de investigacao
chamada de Background, e que abarca “um conjunto de capacidades e aptiddes, simultaneamente
biologicas e culturais, que tornam possiveis a nossa linguagem e o nosso comportamento”

(SEARLE, 1999, p.92). Tais formas de vida existem em seus contextos especificos em suas
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variantes temporais e espaciais: cada tempo, localidade, lingua, clima, regido, profissao, género,
etc., tem sua forma de vida. O que caracteriza as formas de vida, entre outros aspectos, é a
existéncia de regras que somente os participantes do contexto sdo conhecedores e que o
desempenho de acOes levam em consideracdo tais regras que sdao, na verdade, implicitas e

aprendidas através da observacao e da pratica com acertos e erros.

O exemplo de comunicagdo entre um construtor e seu ajudante, sobre o qual Wittgenstein
faz algumas interpretacdes deste processo comunicativo, ilustra como se constitui um jogo de
linguagem de uma forma de vida especifica. Quando o construtor diz “lajota” o ajudante lhe tras
uma lajota e, da mesma forma, se ouvir “cubos”, “colunas” ou “vigas”, atendera trazendo cubos,
colunas e vigas, pois na verdade “[...] aquele que diz “lajota!” quer dizer (meint) realmente: 'traga-
me uma lajota!". [...]” (WITTGENSTEIN, 1975, p.19). O exemplo do construtor (pedreiro) e seu
ajudante é retomado por diversas vezes por Wittgenstein para explicar, em suma, que a designacao
da palavra “lajota” implica em uma acdo que nao seria simplesmente compreendida por qualquer
pessoa alheia a este contexto. O construtor diz, exatamente, a palavra “lajota” e ndo a frase “traga-
me uma lajota”. Uma concepc¢ao de linguagem que se paute pelo principio de uma gramatica légica
ndo é capaz de contemplar este caso, uma vez que a simples palavra “lajota” ndo apresenta todos os
elementos sintaticos para a disposi¢ao da ordem “traga-me uma lajota”. O que Wittgenstein quer
chamar a atengdo é que neste caso pouco (ou nada) importa uma linguagem normativa que estipule
regras, pois a regra faz parte do jogo de linguagem, porém so é partilhada pelos participantes do

contexto. A palavra “lajota” portanto ndo seria, neste contexto da constru¢ao, uma simples

designacdo de objeto, mas a propria ordem.

Ha ainda mais aspectos importantes: a enunciacdo esta diretamente ligada ndo somente com
0 seu contexto, mas também com o falante, participante deste contexto. Pois mesmo dentro do
contexto da construcdo, se a palavra “lajota” designa a ordem “traga-me uma lajota” verifica-se que
ha efeitos distintos, caso seja dita a palavra “lajota” por outro falante qualquer — que nao seja o
mestre de obras. Tal cuidado no estudo da “linguagem” encontramos também na teoria dos Atos de
Fala de Austin (1962) e no exemplo da andlise da frase “estd aberta a sessdao”. Caso seja
pronunciada pelo Juiz a frase “est4 aberta a sessdao” tera uma determinada forca que nao esté dita na
frase, isto é uma forga ilocuciondria, e caso seja dita por qualquer outra pessoa ndo gozara da
mesma forca. A credibilidade do falante tem papel preponderante neste caso (apud MARCONDES,
2005).
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Voltando a Wittgenstein, o papel do ouvinte é também fundamental: uma pessoa de outro
contexto, que nao partilhe do mesmo jogo de linguagem e da mesma forma de vida nao sabera
executar a acdo solicitada com a palavra “lajota”; e mesmo a ordem completa “traga-me uma lajota”
é passivel de ser incompreendida se, por exemplo, o ouvinte ndo conhecer a lingua na qual se
pronuncia a ordem: um estrangeiro que ouca diversas vezes a frase “traga-me uma lajota” poderia

crer que se trata de uma palavra apenas (WITTGENSTEIN, 1975, p.20).

")

A diferenca entre a informacdo ou afirmacgdo “cinco lajotas” e o comando “cinco lajotas
esta no “papel que o pronunciar dessas palavras desempenha no jogo de linguagem”. E nao somente
isto: Wittgenstein chama a atengdo para o fato de que o sentido depende também do tom com que
forem pronunciadas as palavras, a expressao facial e outras coisas. Por outro lado, “podemos pensar
que o tom [e as expresscoes faciais sdo os mesmos] e que a diferenca reside somente no emprego”.
(WITTGENSTEIN, 1975, p.21). Em dltima andlise, a atribuicdo de significado a uma palavra
depende fundamentalmente do seu uso, na pratica, possibilitando a andlise de todas as variantes
possiveis, suas circunstancias e efeitos.

§ 138. Mas pode a significacdo de uma palavra que eu compreendo nao se ajustar ao
sentido da frase que eu compreendo? Ou a significacdo de uma palavra ao sentido de
outra? — Com efeito, se a significacdo é o uso que fazemos das palavras, entdo nao tem
sentido falar de um tal ajustamento. Ora, compreendemos a significacdo de uma palavra
quando a ouvimos ou a pronunciamos; nés a aprendemos de golpe; e o que

apreendemos assim é algo realmente diferente do 'uso' que se estende no tempo!
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 62).

Outra metafora que Wittgenstein se utiliza para desenvolver o conceito de jogo de
linguagem ¢ a do jogo de xadrez. Mesmo que se saiba a denominacdo de uma palavra, isto ndao
significa ainda nunhum lance no jogo de linguagem, da mesma forma; colocar a figura do rei no seu
lugar ainda ndo é um lance no jogo de xadrez (WITTGENSTEIN, 1975, p.35). A funcdo de uma
peca no jogo nao se elucida somente com a sua apresentacao. A figura do xadrez, por exemplo, nao
pode ser explicada com o seu simples mostrar; tampouco o proprio jogo de xadrez sera elucidado
mostrando-se uma ou todas as pecas no tabuleiro — e da mesma forma para as palavras e para a
"linguagem". As distintas fungoes das pecas somente podem ser aprendidas quando colocadas em
uso, isto é, no lance. Para que uma pessoa aprenda a jogar, sera necessario observar os movimentos
das pecas e também o comportamento dos jogadores, que podem dar indicios do que se passa no
jogo. Por mais que sejam dadas as regras — ou uma lista das regras em um papel, por exemplo —
estas serdo aprendidas somente na sua aplicacdo (WITTGENSTEIN, 1975, p.26). Caso alguém que
esteja aprendendo um determinado jogo conheca outros jogos, talvez o aprendizado seja mais facil,

uma vez que, apesar de 0s jogos nao serem iguais — de bolas, cartas, peteca, xadrez etc. —, eles
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guardam entre si, certos tracos de familiaridade, ora mais ora menos distantes. Nos jogos de
linguagem “se envolvem e se cruzam as diferentes semelhangas que exitem entre os membros de

uma familia” (WITTGENSTEIN, 1975, p.43).

Com a metafora do jogo, Wittgenstein ainda ndo determina o que seria o “essencial no jogo
de linguagem” e o que é comum a todos esses processos, a proposito, é o que ele de fato ndo quer. E
é preciso lembrar aqui que esta tentativa de determinar a esséncia da linguagem fora concebida pelo
primeiro Wittgenstein (Tractatus) acerca da forma geral da proposicdo e da linguagem, questionada
entdo por ele proprio nas Investigagdes. Agora, o objetivo de Wittgenstein nao esta em indicar algo
comum a tudo aquilo que se concebe como linguagem; e sim em enfatizar que nao ha nada em
comum, apesar de utilizarmos para todos a mesma palavra, porém salienta que sdao “aparentados
uns com os outros de muitos modos diferentes” com maior ou menor familiaridade

(WITTGENSTEIN, 1975, p.42).

Considere, por exemplo, os processos que chamamos de “jogos”. Refiro-me a jogos de
tabuleiro, de cartas, de bola, torneios esportivos etc. O que é comum a todos eles? [...] ,
se vocé os contempla, ndo verd na verdade algo que fosse comum a todos, mas vera
semelhangas, parentescos, e até toda uma série deles. [...] Considere, por exemplo, os
jogos de tabuleiro, com seus multiplos parentescos. Agora passe para os jogos de
cartas: [...] mas muitos tracos comuns desaparecem e outros surgem. Se passarmos
agora aos jogos de bola, muita coisa comum se conserva, mas muitas se perdem. — Sdo
todos ‘recreativos’? Compare o xadrez com o jogo de amarelinha. Ou ha em todos um
ganhar e um perder, ou uma concorréncia entre os jogadores? Pense nas paciéncias.
Nos jogos de bola hd um ganhar e um perder; mas se uma crianga atira a bola na parede
e a apanha outra vez, este traco desapareceu. Veja que papéis desempenham a
habilidade e a sorte. E como é diferente a habilidade no xadrez e no ténis. Pense agora
nos brinquedos de roda: o elemento de divertimento estd presente, mas quantos dos
outros tracos caracteristicos desapareceram! E assim podemos percorrer muitos, muitos
outros grupos de jogos e ver semelhancas surgirem e desaparecerem. E tal é o resultado
desta consideracdo: vemos uma rede complicada de semelhangas, que se envolvem e se
cruzam mutuamente. Semelhancas de conjunto e de pormenor. (WITTGENSTEIN,
1975, p.42, § 66)

E ainda importante apontar para outro detalhe que esta pluralidade de jogos enseja: ndo ha o
“Jogo de Linguagem” — com letra maitiscula — sob o qual se coloque todos os mais diferentes jogos
possiveis, em uma retificacdo do conceito, com status de teoria. A letra minuscula, e o plural sdo
evidéncias de que Wittgenstein quer reforcar a necessidade de se examinar cada caso de acordo com
0s seus proprios elementos, se for a intencao chegar a uma compreensao de fato do que se “quer di-
zer” e também do “com base em qué” de uma assercao. Ao mesmo tempo, € colocar em xeque a
ideia de um dominio dos conceitos corretos que assume dimensdao de dominio como posse, e tam-

bém de dominio como lugar.
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2.3 Os limites da linguagem

Ao falar da linguagem, Wittgenstein se refere a linguagem do cotidiano, pois verifica nesta
"linguagem primitiva" as condicGes favordveis para que a comunicacdo de ocorra e onde, de fato,
ela ocorre, a revelia das regras ldgicas, gramaticias e sintaticas. O fato de que, ao se referir a
linguagem ja se emprega a propria linguagem (e ndo uma “preparatéria”), mostra que sé se pode
produzir algo exterior a linguagem (WITTGENSTEIN, 1975, p.59) e, portanto, para Wittgenstein a
filosofia ndo deveria “tocar no uso efetivo da linguagem; em utlimo caso, s6 poderia descrevé-lo”.
Esta ressalva figura também como autocritica pois, no Tractatus, Wittgenstein "estipulava" as regras
de funcionamento de uma linguagem inequivoca, necessaria para se evitar contrasensos légicos na
consideracao de problemas filos6ficos. Este funcionamento portanto ndo poderia ser descrito, sendo
somente os efeitos dos seus usos, os mais diversos. Caso contrario, ndo conseguiriamos

compreender a linguagem, para além de facetas e perspectivas ndo amplas.

Uma razdo da nossa incompreensao, de acordo com Wittgenstein, reside no fato de que nos
falta uma visdo panoramica (Ubersicht) do uso de nossas palavras, que nos permitiria a
compreensdo de “ver as conexdes”. Os jogos de linguagem, por sua vez, ndo seriam “estudos
preparatdrios para uma futura regulamentacdo da linguagem”, mas sim objetos de comparagdo, que,
“através de semelhancas e dissemelhangas, devem langar luz sobre as relagdes de nossa linguagem”.

(WITTGENSTEIN, 1975, p.61).

E com esta andlise da “linguagem”, ou melhor, com seu esfor¢o descritivo, Wittgenstein
chega a uma importante conclusdo: sobre o que se chama de “linguagem” ndo é possivel
estabelecer um modelo normativo que se apresente como regra suprema do qual todo fendmeno
correlato deva ser submetido e julgado. Mas, ao contrdrio, é preciso verificar quais as regras que ja
existem dentro de cada contexto no qual ocorre o tal fendmeno, para assim elucidar ndo o seu

funcionamento, mas os seus mais diferentes usos.

§ 81. [...] N6s, notadamente em filosofia, comparamos frequentemente o uso das
palavras com jogos, com calculos segundos regras fixas, mas nao podemos dizer que
quem usa a linguagem deva jogar tal jogo. — Se se diz, porém, que nossa expressao
linguistica apenas se aproxima de tais calculos, encontramo-nos a beira de um mal-
entendido. Pois pode parecer como se, em ldgica, falassemos de uma linguagem ideal.
Como se nossa logica fosse uma logica, por assim dizer, para o vazio. Ao passo que a
l6gica ndo trata da linguagem — ou do pensamento — no sentido em que uma ciéncia
natural trata de um fendmeno natural e no maximo pode-se dizer que construimos
linguagens ideais. Mas aqui a palavra “ideal” induziria a erro pois soa como se estas
linguagens fossem melhores, mais completas que nossa linguagem cotidiana; e como
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se fosse necessario um légico para mostrar finalmente aos homens que aparéncia deve
ter uma frase correta. Tudo isto, porém, pode apenas aparecer em sua verdadeira luz
quando se obtiver maior clareza sobre os conceitos de compreender, querer dizer
(meinem) e pensar. Pois entdo se tornara também claro o que pode nos levar (e que me
levou) a pensar que quem pronuncia uma frase e lhe dd significagdo (meint) ou a
compreende realiza com isto um célculo segundo regras determinadas
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 49).

Desta maneira, Wittgenstein ndo pretende determinar peremptoriamente o funcionamento
essencial no qual se deva basear todos as formas de linguagem, e sequer esgotar a complexidade de
sua “natureza”. Mas seu objetivo se volta, principalmente, a mostrar este ilimitado da linguagem e
das palavras que so assumem sentido dentro de seus contextos de modo que a praxis da linguagem

ndo obedece a uma ordem, mas possui vdrias ordens das mais distintas.

Nas Investigagbes Wittgenstein trabalha contra a ideia de uma mera referencialidade das
palavras, chamando a atengdo para o fato de que com as mesmas palavras é possivel dizer aquilo
que nao esta dito. Deste modo, vai além do que havia dito no inicio do Tractatus e confirmado sob a
forma da conhecida sentenca “sobre aquilo que ndo se pode falar, deve-se calar” (§ 7). Mais do que
fatos ou coisas as palavras podem indicar agoes, de modo que tais palavras sé fazem sentido no
proprio ato. Se por um lado estas agoes contextualizam a linguagem de modo a evidenciar formas
de vida (e pensamento), por outro € importante lembrar que seus modos de pensar — ou se se

preferir, visdes de mundo — tem implicacdes direta nos modos de fazer. Nossa visdo de mundo é

orientadora de nossas agoes.

Com esta nova percepcao dos fendomenos linguageiros, das mais diversas formas de vida em

seus jogos de linguagem especificos, Wittgenstein considera que tais jogos estdo a todo momento a

se encontrar. Somos participantes dos mais diversos jogos e todos estes a0 mesmo tempo,
alternando entre este ou aquele jogo, de acordo com as regras dos participantes.

Serd que aqui a analogia da linguagem com o jogo ndo nos serd esclarecedora?

Podemos muito bem imaginar que pessoas se divertem num campo jogando bola e de

tal modo que comecem diferentes jogos existentes, ndo joguem muitos deles até o fim,

atirem a bola entrementes para o alto ao acaso, persigam-se mutuamente por

brincadeira, atirando a bola, etc. Entdo alguém diz: durante todo o tempo aquelas

pessoas jogaram um jogo e se comportaram, a cada jogada, segundo determinadas
regras (WITTGENSTEIN, 1975, p. 50, §83)

Mas o interlocutor® de Wittgenstein entdo objeta: “Mas entdo o emprego da palavra ndo esta
regulamentado; o ‘jogo’ que jogamos com ela ndo esta regulamentado.” Ao que Wittgenstein

responde: "[0 jogo] ndo esta inteiramente limitado por regras; mas também ndo ha nenhuma regra

® No decorrer das Investigagdes Filos6ficas, Wittgenstein frequentemente cria didlogos que mostram outro interlocutor
questionador de suas afirmacdes. Este personagem poderia ser compreendido como um representante do positivismo-
légico ou talvez até mesmo o primeiro Wittgenstein do Tractatus Logico-philosophicus.
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no ténis que prescreva até que altura é permitido lancar a bola nem com quanta forca; mas o ténis é

um jogo e também tem regras" (WITTGENSTEIN, 1975, p.44).

§ 69. Como explicariamos a alguém o que é um jogo? Creio que lhe descreveriamos
jogos, e poderiamos acrescentar a descricdo: “isto e outras coisas semelhantes
chamamos de ‘jogos’ ”. E no6s proprios sabemos mais? Sera que apenas a outrem nao
podemos dizer exatamente o que é um jogo? Mas isto ndo é ignorancia. Nao
conhecemos os limites, porque nenhum esta tragado. Como disse, podemos — para uma
finalidade particular — tragar um limite. E somente a partir dai que tornamos o conceito
util? De forma alguma! A ndo ser para esta finalidade particular. Tampoucoo tornaria
util a medida de comprimento “um passo” aquele que desce a defini¢do: um passo = 75
cm. E se vocé me disser: “Mas antes nao havia nenhuma medida de comprimento
exata”, retrucarei: “Muito bem, entdo era uma medida inexata”. — Se bem que vocé
ainda me deva a defini¢do de exatiddo (WITTGENSTEIN, 1975, p. 44).

Os limites da linguagem portanto, que antes haviam sido apresentados por Wittgenstein em
sua visdao normativa do Tractatus Logico-philosoficus, sao, na verdade, estabelecidos de acordo com
cada situacdo. O conceito de jogo, enquanto comparagao, atende, portanto, a preocupacao de ndo se
estabelecer uma estrutura, mas de mostrar que tal estrutura ndo existe fixamente, apesar das
possiveis semelhangas de familiaridade. Mais ainda, Wittgenstein assume a ideia de que a logica
normativa, como mais um jogo de linguagem, ndo é melhor que nenhuma outra forma de
comunicagdo, a ndo ser nas proéprias situacoes em que ela é a forma adequada de mediacdo com o

mundo.

2.4 Critica a uma gramatica légica normativa

Ao delinear o seu conceito de jogos de linguagem, Wittgenstein estd constantando — e
conduzindo-nos paulatinamente para um aprofundamento de suas formulagdes — que cai por terra a
crenca de que a logica é a principal saida para resolver os problemas do "mau emprego" da
linguagem na filosofia (tese defendida no Tractatus), pois percebe que cada jogo de linguagem é o
ideal para cada situagdo em seus contextos particulares (conclusao das Investigagées). Ja nao ha
mais o "errado” sendo em seu proprio contexto com 0s seus proprios critérios que sao publicos, isto
é, partilhados por participantes deste contexto, ou seja, o errado estd em ndo seguir uma regra que
ndo é privada (e que Wittgenstein desenvolve com mais profundidade no argumento da
impossibilidade de uma linguagem privada, que trataremos ainda neste capitulo). E, talvez o mais
importante, uma regra, s6 saberemos se ela estd sendo seguida corretamente ou ndo a partir do
conhecimento dos consequéncias do uso da linguagem, portanto, a partir do conhecimento dos seus

efeitos. Alguém que ouca "tijolo", no contexto especifico, sabera o que significa a partir da reacao
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que depreender como reflexo (passar o tijolo, correr, parar, ndo fazer nada etc.) e também, da

resposta que se obter deste reflexo (aprovacao tacita ou repreensao explicita).

Mas, para o positivismo logico, o conceito de jogo de linguagem, devido a sua "imprecisao",
ainda seria problematico, justamente por ndo estar "claramente" definido. A elucidagcdo portanto é
colocada em xeque pelo alter-ego de Wittgenstein, que propde agora a seguinte questdo: (8§87)
“como uma elucidagdo ajuda-me a compreender, se ela ndo for a ultima? Entdo a elucidacdo nunca
se completa; ndo compreendo, nunca compreenderei o que ele quer dizer!”. O que o interlocutor
quer saber é, como uma elucidacdo é possivel se ela ndo é capaz de definir até o seu ultimo
elemento — que seria somente mostravel, enquanto fato. Em exemplo, grosso modo, seria a questao:
o que é Educacao Musical? Na perspectiva do positivismo 16gico, teriamos que buscar os elementos
constituintes de cada conceito "Educacdo” e "Musical". A acepcdo geral seria desmembrada em uma
cadeia ascendente de conceitos até chegar, no fim — ou melhor, no inicio —, a um fato, nao

metafisico, informagao "segura" na método do positivismo logico.

Mas ao contrario, Wittgenstein responde: “E como se uma elucidacdo pairasse no ar, se ndo
houvesse uma outra que a apoiasse. Enquanto uma elucidagao pode repousar sobre uma outra, mas
nenhuma precisa da outra, - a menos que nds delas necessitemos a fim de evitar um mal-entendido”.
O que Wittgenstein quer dizer é, em outras palavras, que ndo precisamos saber dos minimos
detalhes para desempenhar uma acdao. Um exemplo metaférico que poderiamos dar, a partir de
nossa leitura de Wittgenstein, é que nao importa — e ndo é necessario — que o ajudante do pedreiro
(do exemplo ja dado acima) estabeleca uma "ontologia do tijolo", isto €, a sua esséncia, ou ainda, de
maneira menos teérica, que ele saiba todo o processo de fabricacdo do tijolo, sua constituicdo, o
tempo de cozimento etc.: para o ajudante desempenhar a sua agdo, basta saber que "tijolo"
representa uma ordem para compreender claramente o que se quer dizer. A constatacao desta
compreensdo estd no fato de que ele age corretamente de acordo com a situacdo da construgao.
Outro exemplo que poderiamos citar, do proprio Wittgenstein, é o de como podemos nos referir a

uma vassoura:

Se digo: "Minha vassoura estd no canto", isto é propriamente uma asser¢ao sobre o
cabo da vassoura e a escova da vassoura? Poder-se-ia em todo o caso substituir a
assercao por uma que indicasse a posicdo do cabo e a da escova. E essa asercdo é como
que uma forma mais analisada da primeira. — Mas por que chamo-a de "mais
analisada"? — Ora, se a vassoura se encontra 14, isto ndo significa pois que o cabo e a
escova devem estar 14 e numa posicdo determinada, um em relacdo ao outro; e isto
estava anteriormente como que oculto no sentido da frase, e na frase anallisada isto est4
pronunciado. Portanto, aquele que diz que a vassoura estd no canto, quer dizer
realmente: o cabo e a escova estdo 14, e o cabo estd enfiado na escova? — Se
perguntarmos a alguém se pensa isso, responderia certamente que ndo pensara
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especialmente no cabo de vassoura ou na escova. E esta seria a resposta certa, pois ele
nao queria falar especialmente nem do cabo de vassoura nem da escova. Imagine que
vocé diga a alguém em vez de "Traga-me uma vassoura!" - "Traga-me o cabo de
vassoura e a escova que esta enfiada nele!" — A resposta a isto ndo é: "Quer a vassoura?
E por que vocé exprime isso de maneira tdo estranha?" — Ele compreendera melhor a
frase mais analisada? — Essa frase, poder-se-ia dizer, produz o mesmo efeito que a
habitual, mas por um caminho incomodo [...] (WITTGENSTEIN, 1975, p. 40-41)

Nao satisfeito, mais adiante o interlocutor insiste: [...] “Mas a elucidacdo ndo é inexata?”, e
Wittgenstein responde: Mas compreendamos apenas o que significa “inexato”!
Ora, “inexato” ndo significa “inttil”. E consideremos aquilo que, em oposigdo a esta
elucidacdo, chamamos de elucidagdo “exata”! Talvez a delimitacdo de um distrito por
meio de um trago de giz? Mas percebemos imediatamente que o trago tem uma largura.
Exato seria, pois, um limite de cor. Mas te esta exatiddo ainda uma funcao? Nao se
esvazia? E ainda ndo determinamos o que seria considerado como ultrapassagem desse
limite rigido; como e com quais instrumentos se deve estabelecé-la. E assim por diante
[...]. “Inexato” é propriamente uma repreensao e “exato”, um elogio. E isto significa: o
inexato ndo alcanga seu objetivo tdo perfeitamente como o mais exato. Isto depende
daquilo que chamamos de “objetivo”. E mais inexato se eu ndo indicar a distancia que

nos separa do sol até exatamente 1 m? E se ndo indicar ao marceneiro a largura da mesa
até 0,001 mm? (WITTGENSTEIN, 1975, p. 52-53)

Com relagdo a vassoura e a exatiddo, Wittgenstein esta a todo tempo querendo dizer que tan-
to é possivel uma comunicacdo simples como a sua forma analisada (da vassoura, por exemplo),
com maior ou menor exatiddo. Tanto faz, no sentido em que tanto uma como outra atendem a metas
especificas, e se qualquer uma das maneiras — a simplificada ou a "forma analisada" — forem aplica-
das fora de seus contextos encontrardo problemas frente a comunidade, i.e., o conjunto de partici-
pantes que tem em comum as mesmas regras, pressupostos e praticas. Wittgenstein diz que algumas
vezes tendemos facilmente a pensar que a "forma analisada" da vassoura ("cabo de vassoura e a
escova enfiada nele") é mais completa e fundamental, mostrando o que se quer dizer com a outra
("vassoura"). Wittgenstein propoe a seguinte reflexdo:

Pensamos algo como: quem conhece apenas a forma ndo analisada priva-se da andlise;

mas quem conhece a forma analisada, possui tudo. — Mas ndo posso dizer que um
aspecto da coisa escapa tanto a este como aquele?

Para a compreensdo do que se trata nesta passagem — as formas analisadas de uma
proposicao — é fundamental entender como se configura uma analise proposicional enquanto
método e que esta na base do pensamento do primeiro Wittgenstein. Gottlob Frege (1848-1925) e
Bertrand Russel (1872-1970) sdo os pensadores referenciais de Wittgenstein. De acordo com
Hintikka & Hintikka a posicdo de Wittgenstein esta fundada no "principio de composicionabilidade
[de Frege]" e nos "objetos de familiaridade [de Russel]". O principio de composicionabilidade
determina que os significados das partes componentes de uma proposicao — em suma, do signo

simples que ela contém — determinam cabalmente seu significado; ja os "objetos de familiaridade"
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sdo aqueles que sao familiares a nés, no sentido de que ndo estdao em uma esfera metafisica e podem
ser, portanto, mostrados e, por sua vez, ditos (premissa do Tractatus). (HINTIKKA, J; HINTIKKA,
M, 1994, p. 86).

O que queremos demonstrar agora tem relacdio com a metodologia decomposicional, que
consiste em buscar as menores partes constituintes de uma proposicdo a fim de buscar a
interpretacdo mais inequivoca possivel e verificar possiveis erros de formulacdo que poderiam
invalidar uma sentenca completa, e as ultimas partes simples, decompostas do todo, devem ser
objetos de familiridade, isto é, podem ser mostrados. Um exemplo corriqueiro da andlise
decomposicional, que estd nas bases dos estudos de filosofia anélitica, nos é dado a seguir nas
palavras de Roger Scruton:

Consideremos a sentenca "o Rei da Franca é calvo". Para que isso seja verdade, deve
existir um rei da Franca e ele deve ser calvo. Ademais, para apreender o sentido
distintivo da palavra "o", devemos acrescentar que sé existe um rei da Franga. As
condicdes que formam a sentenca verdadeira conferem-lhe o significado;
consequentemente, podemos dizer que "o Rei da Franca é calvo" eqiiivale a conjungao
de trés proposicdes: "existe um rei da Franca; tudo que é rei da Franca é calvo; e so
existe um rei da Franca". (Mais formalmente - existe um x tal que x é um rei da Franca

e x é calvo, e, para todo y, se y é um rei da Franga, y é idéntico a x.) (SCRUTON, 2002,
p. 269).

Assim, a analise proposional acima permitiria verificar cada formulacao simples na busca de
inconsisténcias. A garantia de que uma proposicdo "molecular” seja portadora de sentido, esta na
condicdo de que suas partes "atdmicas" sejam tautologias, isto é, verdadeiras. Isto se da pelo fato de
que as tautologias devem ser premissas verdadeiras , por defini¢ao. Dizer por exemplo que o circulo
é redondo é uma tautologia, pois nao ha possibilidades, no espaco légico (V ou F), de existir um
circulo quadrado. Portanto, a tautologia ¢ um conhecimento que, apesar de se apresentar como um
conhecimento que ndo tem saida, garante — ao positivismo 16gico — o exame e a prova de uma
proposicdo. O problema da proposicdo o Rei da Franca é calvo, por exemplo, reside no fato de que
o regime da Franca ndo é uma monarquia, ou seja, esta premissa ndo é tautolégica, verdadeira, mas
sim falsa, fazendo com que toda a proposicdo se torne nem verdadeira, nem falsa, mas um

contrasenso.

Nas InvestigagcOes, portanto, Wittgenstein quer apontar para outro aspecto. A analise
proposicional que busca tautologias pode ser muito titil no exame de contrasensos l6gicos. Porém,
seria esta a melhor forma de anélise para toda e qualquer formulagdo linguistica da vida cotidiana,

isto é, fora do espaco 16gico, do par V/F? Wittgenstein quer mostrar que ndo necessariamente, pois
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ha situacdes compostas de elementos "secundarios" dos quais sua condicdo de verdade ou falsidade

nao modificariam o sentido de uma proposicao.
[...] Se digo “N esta morto”, talvez com o significado do nome “N” possa se dar o
seguinte: acredito que tenha vivido um homem que (1) vi em tal e tal lugar que (2)
tinha tal e tal aparéncia (fotos), que (3) fez isto e aquilo, e que (4) no mundo civil
levava o nome de “N”. Indagado sobre o que entendo por “N” enumeraria tudo isto, ou
uma parte, e diferentes coisas em diferentes ocasides. Minha definicao de “N” seria,
por exemplo: “o homem a quem todas estas coisas correspondem”. — Mas, e se alguma
coisa se revelasse como falsa! — Estarei disposto a declarar que a frase “N est4 morto” é
falsa, mesmo se apenas alguma coisa que me pareca de secundaria importancia se

revele como falsa? Onde, porém, situar os limites do secundario? (WITTGENSTEIN,
1975, p.48).

O que Wittgenstein quer demostrar é que ha casos e casos onde se pode/deve aplicar o
método da reducdo aos simples (unidades atdomicas) de uma proposicdo que é complexa (unidade
molecular). Entretanto, Wittgentein aponta também para o fato de que é necessario relacionar
fundamentalmente uma proposicdo com o seu contexto e uso: um contexto onde a logica se faz
necessaria faz sentido, porém, noutros, buscar uma coeréncia da prdxis com a légica é um
contrasenso. (Lembremos que o que estamos concebendo como logica é aquela do positivismo
l6gico). Estipular o procedimento do positivismo logico como padrdo, bem como colocar todo e
qualquer enunciado sob o jugo da maxima — slogan segundo Scruton — "o significado de uma sen-
tenca é seu método de verifiacdo" (SCRUTON, 2002, p. 274) seria o que na retérica classica é
chamado de "peticdo de principio", isto é, crer que o falante partilhe da mesma premissa e, portanto,

dos mesmos critérios.

Com estes exemplos Wittgenstein esta dando énsfase ao fato de que e estabelecimento dos
“limites da linguagem” é comprometido diretamente com o seu uso em cada situagao extremamente
especifica, com objetivos que se pretende alcancgar e com a precisdo necessaria a cada contexto. Isto
permite, por sua vez, colocar a propria normatividade da légica em questdo, considerando que ela

ndo passa de mais um jogo de linguagem em meio a tantos outros.

E de fundamental importancia mencionar as bases do positivismo 16gico, ainda que de forma
muito suscinta, para se ter uma melhor compreensao de onde parte Wittgenstein e onde quer chegar,
ou ainda, sobre onde ndo quer chegar. O positivismo légico por si é material extremamente denso e
sobre ele terlamos muito a pesquisar e dizer. Somente o Tractatus Logico-philosoficus ja seria um
material para ser abordado profundamente. Mas ndo é objeto desta pesquisa, configurando-se em

um assunto que nao pretendemos esgotar — deixamos novamente claro a guiza de protocolo.
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O que queremos fazer notar é que o método wittgensteiniano, de partir dos fatos, tem as suas
bases no proprio positivismo légico que as Investigacoes Filosoficas busca refutar. Porém o que
Wittgenstein esta a refutar ndo é necessariamente o método do positivismo l6gico, mas sim uma
teleologia metafisica que parte da ideia/crenca da existéncia de um modelo ideal e tedrico sob o
qual deva se submeter a linguagem. Ao mesmo tempo, ao implodir este pressuposto, Wittgenstein
apresenta uma nova perspectiva da linguagem que permite reconsiderar as questdes éticas que sao
inerentes a cada forma de vida particular. Mais do que isso, mostra que nossas concepgoes estao

diretamente ligadas a nossa forma de vida.

Wittgenstein compartilha com os fenomenologistas o sentido de que ha um mistério
nas coisas humanas que nao sera revelado pela investigacdo cientifica. Este mistério é
dissipado ndo pela explicacdo, mas pela cuidadosa descricdo filoséfica do "dado". A
diferenca é que, para Wittgenstein, o que é "dado" ndo é o contetido da experiéncia
imeditata, mas a forma de vida a qual torna a experiéncia possivel (SCRUTON, 2002,
p. 279)".

E se as percepg¢des sdo produto nao do que é "dado", mas da maneira que sao recebidos pelas
diferentes formas de vida, a "linguagem" torna-se evidencia sensivel deste processo que permite
constatar as diferentes concepcdes nas diferentes acoes. E considerando a diferenca entre as mais
diversas formas de vida, a "linguagem" s6 se faz compreensivel aqueles individuos que
compartilham dos mesmos critérios, que por sua vez trasncendem a primeira pessoa, i.e., é

fundamental o papel da 3% pessoa na partilha do jogo de linguagem.

A destruicdo da ilusdo da primeira pessoa tem duas consequéncias. Em primeiro lugar,
ndo podemos iniciar nossas investigacdes a partir do caso da primeira pessoa e pensar
que ela nos proporciona um paradigma de certeza. Pois, considerada isoladamente, ela
nada nos proporciona. Em segundo lugar, embora a distingdo entre ser e parecer ndo
exista para mim no momento em que contemplo minhas préprias sensacdes, isso s
ocorre porque falo uma linguagem publica que determina essa propriedade peculiar do
conhecimento da primeira pessoa. O colapso do ser e parecer é um caso "degenerado".
Assim sendo, posso saber que, se esse colapso é possivel, é porque hé4 outras pessoas
no mundo além de mim e porque tenho em comum com elas uma natureza e uma forma
de vida. De fato, habito um mundo objetivo em que as coisas sdo ou podem ser
diferentes do que parecem. Desse modo, de maneira surpreendente, o argumento da
Deducdo Transcendental de Kant acaba fundamentado. A precondicdo do
autoconhecimento (da Unidade Transcendental da Apercepcao) é, afinal de contas, o
conhecimento dos outros e do mundo objetivo que os contém (SCRUTON, 2002, 279).

E neste ponto do desenvolvimento das Investigagcdes Filosoficas, chegamos ao importante
argumento de Wittgenstein acerca da linguagem, a saber, sobre a impossibilidade de se estabelecer

uma linguagem privada.

7 "Wittgenstein shares with the phenomenologists the sense that there is a mystery in human things that will not yield to
scientific investigation. This mystery is dispelled not by explanation, but only by careful philosophical description of
the ‘given’. The difference is that, for Wittgenstein, what is ‘given’ is not the contents of immediate experience, but
the forms of life which make experience possible ".
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2.5 O Argumento da impossibilidade de uma linguagem privada

Através de especulacOes acerca dos jogos de linguagem e as formas de vida, Wittgenstein
chega a problematizacdo de um terceiro ponto de grande importancia e que contribuiu ainda mais
para torna-lo um filésofo de referéncia: trata-se do argumento da impossibilidade da existéncia de
uma linguagem privada (IF § 243-315), com o qual Wittgenstein desconsidera a possibilidade de
uma tal linguagem que nao seja compartilhada e ptblica nos jogos de linguagem. Isto é, para que
haja referéncia a um conceito, este requer critérios e mesmo uma dor alheia — que eu nao sinto —
pode ser compreendida como tal, pois, apesar de eu ndo senti-la, conheco o conceito de dor. E ndo
se trata de uma “dor” que é publica, mas um “conceito de dor” que é ptblico e, portanto, possivel de
ser compartilhado.

Para que tenhamos consciéncia dos nossos estados, é necessario que possamos
correlaciona-los e distingui-los, de tal modo que saibamos quando um determinado
estado se assemelha ou difere dos demais anteriormente vividos. Jamais poderiamos
saber que estamos sentindo uma determinada dor se ndo fossemos capazes de nos

representar estados anteriores ou atuais com os quais aquilo que chamamos de dor
possa ser comparado (DIAS, 2000, p. 29).

Os jogos de linguagem contem regras e, ao participante, requer-se que partilhe das mesmas.
E esta participacdo nas regras € constatada ndo na teoria, sendo na propria pratica, a saber: no domi-
nio de uma técnica, uma habilidade em responder corretamente (de acordo com o contexto) deter-
minadas situacdes. Assim, esta regra a qual Wittgenstein esta se referindo ndo se trata de algo que se
poderia “seguir apenas uma vez na vida”; este tipo de regra que esta em questdo nao € aquela do
tipo que apenas uma pessoa segue “uma tnica vez” na vida para se comunicar. Wittgenstein esta se
referindo as regras da linguagem utilizadas para “fazer uma comunicacdo, dar uma ordem, jogar
uma partida de xadrez [e que] sdo hdbitos (costumes, instituicdes)”. Wittgenstein afirma, portanto,
que “compreender uma frase significa compreender uma linguagem. Compreender uma linguagem

significa dominar uma técnica” (WITTGENSTEIN, 1975, p.91).

Mas a todo momento temos dito que Wittgenstein ndo quer estabelecer regras, e como
dissemos antes, é de fato isso que ele ndo faz. O novo salto na compreensao coloca um “paradoxo”
em evidéncia. Lembremos que o primeiro Wittgenstein havia estabelecido as regras, que deveriam
“resolver de vez o problema” da comunicacdo e da filosofia, porém, o segundo Wittgenstein
percebe, na sua observacao, elucidacdo e descricdo dos jogos de linguagem que estas regras de fato
existem, mas que nada tem em comum com uma regra suprema que poderia ser declarada

simplesmente.
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Nosso paradoxo era: uma regra nao poderia determinar um modo de agir, pois cada
modo de agir deveria estar em conformidade com a regra. A resposta era: se cada modo
de agir deve estar em conformidade com a regra, pode também contradizé-la. Disto
resultaria ndo haver aqui nem conformidade nem contradi¢bes. Vé-se que isto é um
mal-entendido ja no fato de que nesta argumentagdo colocamos uma interpretacdo apés
a outra; como se cada uma delas nos acalmasse, pelo menos por um momento, até
pensarmos em uma interpretacdo novamente posterior a ela. Com isto mostramos que
existe uma concep¢do de uma regra que ndo é uma interpretacdo e que se manifesta,
em cada caso de seu emprego, naquilo que chamamos de “seguir a regra” e “ir contra
ela” (WITTGENSTEIN, 1975, p.91, § 201).

Portanto, ndo se trata de uma “concepcao de regra” que se possa subverter a qualquer
momento, isto é, subverter sem consequéncias. O “seguir a regra” é uma prdxis e ndo uma
interpretacdo. Acreditar estar seguindo a regra ndo é seguir uma regra, dai se conclui “nao podermos
seguir a regra 'privadamente’; pois, do contrario, acreditar seguir a regra seria 0 mesmo que seguir a
regra (WITTGENSTEIN, 1975, p.92, § 202). Este seguir a regra privadamente refere-se a regras
que supostamente s6 "eu" poderia seguir e que ninguém mais tem acesso. As regras se tornariam
publicas tdo logo fossem seguidas, pois estariam evidentes nos efeitos — as agdes —, estes baseados
por sua vez, naquilo que cada pessoa compreender.

Seguir uma regra é analogo a: seguir uma ordem. Somos treinados para isto e reagimos
de um determinado modo. Mas que aconteceria se uma pessoa reagisse desse modo e
outra de outro modo a uma ordem e ao treinamento? Quem term razdo? [...] o modo de
agir comum a todos os homens [de um determinado contexto que desconhecemos a

lingua] é o sistema de referéncia por meio do qual interpretamos uma linguagem
desconhecida. (WITTGENSTEIN, 1975, p.92)

Portanto é na agcdo que se encontra o sistema de referéncia — a evidéncia de pensamentos e
os critério partilhados — para se compreender e aprender uma linguagem, ou melhor um jogo de
linguagem e uma forma de vida, pois “[qJuando sigo a regra ndo escolho. Sigo a regra cegamente”
(WITTGENSTEIN, 1975, p.95). E esta é uma formulagdo que consideramos importante para o
presente trabalho, e que sera evocada novamente nos proximos capitulos: as agoes contextualizam a
linguagem, possibilitando a compreensdao dos modos de pensar, inerentes a forma de vida que, vice-

versa, determinam 0s modos de fazer, sucessiva e reciprovamente ao infinito.

Wittgenstein esta entdo ponderando sobre as regras que coordenam uma acdo em
determinados contextos e chega entdo ao cerne da questdo de uma linguagem privada: é possivel
que alguém estabeleca uma regra s6 para si mesmo e tenha critérios que ndo sao partilhados por
ninguém?

Um homem pode encorajar-se a si préprio, dar-se ordens, obedecer-se, consolar-se,
castigar-se, colocar-se uma questdo e respondé-la. Poder-se-ia, pois, imaginar homens

que falassem apenas por mondlogos. Que acompanhassem suas atividades com
mondlogos. — Um pesquisador que os observasse e captasse suas falas, talvez
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conseguisse traduzir sua linguagem para a nossa. (Estaria, com isto, em condicdo de
predizer corretamente as acOes dessas pessoas, pois ele as ouviria também manifestar
intengdes e tirar conclusdes). Mas seria também pensavel uma linguagem na qual
alguém pudesse, para uso proprio, anotar ou exprimir suas vivéncias interiores — seus
sentimentos, seus estados de espirito? — Ndo podemos fazer isto em nossa linguagem
costumeira? — Acho que ndo. As palavras dessa linguagem devem referir-se aquilo que
apenas o falante pode saber; as suas sensa¢Oes imediatas, privadas. Um outro, pois, ndo
pode compreender esta linguagem (WITTGENSTEIN, 1975, p.98, § 243).

De acordo com Maria Clara Dias, “a defesa de uma linguagem privada abala, portanto, a
prépria possibilidade de uma linguagem ptblica”. Se algo se passa somente dentro de nos, isto é,
somente nos temos contato privadamente, este acontecimento ndo se caracteriza em informacao,
uma vez que nado é publico. Nao ha a possibilidade de que outra pessoa possa colocar em questao,
discutir, seja o que for, pelo fato de que ndo haveria maneiras de estabelecer correspondencia entre
aquele que sente privadamente e aquele que ouve. Para a instauragdao do diadlogo, faz-se necessario
que aquilo que se mostra — aponta-se — possa ser constatado pelo outro: o problema da linguagem
privada, portanto, se evidencia quando se quer mostrar algo que esta para além da nossa
possibilidade de perceber: “[o] fato de dizer de bom grado “o importante é isto” — enquanto
indicamos a nos proprios a sensagdo [privada]— mostra ja o quanto somos inclinados a dizer algo

que nao é nenhuma informacgao” (WITTGENSTEIN, 1975, p. 110).

Para Wittgenstein, o que caracteriza as vivéncias privadas nao é o fato de que cada pessoa
possua a sua particular, “mas que nenhum saiba se outro tem também isto ou algo diferente”. Seria
possivel a suposicdo — ainda que ndo verificaivel — que uma parte da humanidade tenha uma
sensacao do vermelho e outra parte uma outra sensacao. (WITTGENSTEIN, 1975, 104). A dor, por
exemplo, é privada e sua imagem s6 podera ser também privada e ndo compartilhada no jogo de lin-
guagem. O que de modo algum quer dizer que ndo possamos compreender que o outro tem dores. A
dor ndo se transfere de um ao outro, ndo se enuncia, porém, ha um conceito de dor que é publico e
sobre o qual podemos falar e compreendermo-nos mutuamente, desde que sejamos participantes de

um mesmo contexto no qual se emprega a palavra de acordo com as regras vigentes.

Recapitulando: um jogo de linguagem requer que uma regra (ou um conjunto de regras) seja
publico, porém isto ndo significa que tais regras sejam teorizaveis em sua totalidade — ou em uma
forma geral — e tais regras s6 podem ser aprendendidas na pratica da linguagem, em seu contexto,
através da observacdo e no pleno exercicio, nos usos. Nao é possivel que uma regra se coloque
simplesmente a partir da mente de alguém — e aqui figura uma importante critica ao cogito
cartesiano "penso, logo existo". Scruton chama a atencdo. Insistimos, nesta perspectiva

wittgensteiniana: regras implicitas ndo significam que ndo sejam publicas.
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2.6 A terapia wittgensteiniana

Na perspectiva da pragmatica wittgensteiniana, determinados fragmentos do empirico sdao
incorporados a linguagem cumprindo uma funcdo transcendental, pois, os gestos ostensivos — ou
qualquer outra acdo significativa — fazem parte da linguagem como elementos de um jogo de
linguagem. “Desse modo, dissolve-se o abismo entre signo e objeto empirico, ou entre signo e acao:
agimos no interior de jogos de linguagem, seguindo regras que sdao publicas, e ndo privadas [...]”

(GOTTSCHALK, 2010, p. 123).

Considerando que, nas palavras de Wittgenstein, a filosofia ndo deve “tocar no uso efetivo
da linguagem [e que] em dultimo caso, pode apenas descrevé-lo” (WITTGENSTEIN, 1975, p. 60),
da mesma forma s6 temos possibilidade de saber se alguém seguiu uma regra se houver uma agao
que evidencie uma concepgao, isto é, conhecemos somente os efeitos dos usos da linguagem. Por
exemplo: se digo “caneta!” e uma pessoa me entrega uma caneta, posso inferir — somente por causa
de sua agdo — que esta palavra foi compreendida como um pedido (ou uma ordem, dependendo do
caso). E para se ter ainda mais compreensao da concepcao de “caneta” pela pessoa que respondeu,
sera necessario também — em alguma medida — que o contexto no qual se profere a palavra “caneta”
também seja averiguado nas suas variantes: o que (“caneta!”), quando (em horario comercial), onde
(no balcdo do caixa), para qué (para assinar cheque), porque (esqueceu caneta em casa), de quem
(cliente), para quem (balconista), como (apontando, exclamando, com pressa...). Todos estes
elementos sao fundamentais para se compreender o que se quer dizer com “caneta”, no exemplo

acima.

Por outro lado, ha também outros elementos importantes, ndo excludentes de uma analise do
contexto, mas ainda mais depurado, que o fato de que “s6 podemos saber que alguém seguiu a
regra, se houver um uso, um costume que nos permita afirmar isso” (GOTTSCHALK, 2010, p.123).
Ou seja, para que tenha éxito, a andlise de um jogo de linguagem deve levar em consideragdo o
contexto, porém este, por sua vez, imerso em uma forma de vida que se apresenta através de
habitos, costumes, regras éticas e de etiqueta de uma comunidade (seja uma comunidade de

cientistas, de religiosos, de pescadores etc.).

Portanto, o método de Wittgenstein, que busca elucidar os jogos de linguagem, esta baseado,
por sua vez, no principio de ndao “pensar” mas “ver” — a maxima wittgensteiniana — de modo que

suas conclusdes partem de analises do cotidiano e do contingente ndo em suas causas — inefaveis,
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metafisicas — mas nos desdobramentos das acdes linguageiras. Esta é a base da terapéutica
wittgensteiniana, segundo a qual os problemas filos6ficos devem ser tratados com base nas
evidéncias “sintomaticas” e ndo com suposicoes: “o filésofo trata uma questdo como uma doenca”
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 101). A terapia wittgensteiniana se instaura através da anamnese dos
comportamentos e da andlise sintomatica dos usos da linguagem. Tal busca dos efeitos, “dos
sintomas” é o que caracteriza a terapéutica wittgensteiniana (§255), que se opoe, portanto, a
maiéutica socratica que busca ndo os efeitos, mas as esséncias por meio da reminiscéncia —

lembranca do que ja estaria 14, na mente do sujeito.

Ha& outra frase de Wittgenstein que dd uma ideia de como se pode caracterizar,
alegoricamente, em suma, o método terapéutico wittgensteiniano. Trata-se do 8309 no qual
Wittgenstein afirma que seu objetivo em filosofia é o de “mostrar a mosca a saida do vidro”
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 112). Portanto, se de um lado Wittgenstein afirma que os limites da
linguagem nao estdo colocados, por outro lado ndo os nega. Tais limites seriam “invisiveis” — qual o
vidro o é para a mosca — e seria possivel perceber os limites quando se ja esta neles, quando a
mosca esta presa. S6 a descricao e o tato podem indicar a saida do vidro. A ideia também contempla
a refutacdo da possibilidade de uma linguagem privada — uma vez que ndo seria publica e
comunicavel — de modo que os processos animicos pouco importariam para os jogos de linguagem:
diametralmente oposta a concepcdo platonico-agostiniana (ontologica) e cognitivo-mentalista

(epistemoldgica).

Esta caracteristica da agdo como res publica, a despeito da res cogitan cartesiana, tem uma
dimensdo privilegiada na filosofia de Wittgenstein e fundamental para o desenvolvimento do
conceito dos jogos de linguagem, proporcionando profundas implicacbes para o campo da
educacdo. Orlando Lourenco, da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo, Universidade
de Lisboa, aborda esta questdao no artigo “O perigo das palavras: uma licdo de Wittgenstein para
psicologos e educadores” afirmando que “a Psicologia e as Ciéncias da Educacdo tém-se tornado
cada vez mais cognitivas”. Segundo o Orlando Lourenco, este “movimento na dire¢do da mente”,
em busca das ocorréncias internas, das representacdes mentais, que o autor chama de “metafora do

computador”, tem motivado muitos pesquisadores (LOURENCO, 1999, p. 260).

A compreensdo de que a mente humana se assemelharia a um computador parte do principio
de que esta “mente” (ou, encarnadamente, o aluno) recebe inputs do exterior, codifica-os em
representacdes, processa tais representacoes decodificando-as e gerando um “output” ou uma

resposta. No entanto, ao se abordar a mente como uma “entidade causal interna”, corre-se o risco de
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deixar de lado um importante dominio de estudo que, ndo esta escondido, mas a nosso alcance, a
saber: o do comportamento observavel e do contexto no qual ocorre (LOURENCO, 1999, p.261).
Este tipo de direcionamento para o interno do individuo — alias, inefavel e inacessivel — tende a
conduzir o pesquisador a “saber tanto menos do devir complexo da vida (ou do estudante que
aprende uma segunda lingua ou tem dificuldades em matematica), quanto mais viermos a saber da

mente e das suas cognicoes” (LOURENCO, 1999, p. 260-261).

Este movimento interno em dire¢do a mente tem levado a perder de vista o sentido, o
contexto e a histéria desenvolvimentista das condutas humanas e, a fortiori, das que
gravitam em torno de qualquer ato pedagégico (LOURENCO, 1999, p. 260-261).

Da mesma forma uma abordagem da educacdo musical que ndo leve em consideracdo a
complexidade da vida, da cultura, dos desejos etc., mas tdo somente aspectos cognitivos operatorios
da mente, tende a se aproximar cada vez mais de uma virtualidade, que ndo é possivel de se

constituir como real, uma vez que é forjada no despojamento de suas contingéncias.

Wittgenstein questiona: o que se passaria com a linguagem que descreve minhas sensacoes
interiores e que apenas “eu” proprio posso compreender? Mesmo que seja a “minha dor” que outro
ndo pode sentir, este pode compreender através da observacao das manifestacGes naturais das
minhas sensacdes. O interlocutor de Wittgenstein objeta: “Como seria se os homens ndo
manifestassem suas dores (ndo gemessem, ndo fizessem caretas etc.)? Entdo ndo se poderia ensinar
a uma crianca o uso das palavras 'dor de dente'.” Wittgenstein responde que mesmo que esta crianca
fosse “um génio” descobrindo por si mesma o nome para a sensagao, ela ndo se faria entender com
esta palavra, e quando se fizer entender, sera porque se utilizou de um conceito que outrem
compreende. Entretanto ndo se pode esquecer que, ressalta Wittgenstein, quando se diz: “ele deu um
nome a sensacao”, deve haver ja muita coisa preparada na linguagem, para que o simples
denominar tenha significacio (WITTGENSTEIN, 1975, § 257, p.101). Este exemplo anterior
corrobora, portanto, com as duas questoes importantes da pragmatica wittgensteiniana: (1) a
refutacdo a possibilidade de uma linguagem privada, pois (2) somente o significado evidenciado nas

acoes, que é publico, faz parte do jogo de linguagem.

Nas Investigacoes Filosoéficas, o conceito dos jogos de linguagem e das formas de vida, bem
como a refutacdo da possibilidade de uma linguagem privada, refletem a pratica de Wittgenstein de
buscar elementos ndo metafisicos que possam ser constatados devido a acessibilidade, em alguma
medida. Se por um lado, a observacdao wittgensteiniana busca analisar o significado das palavras —
e, de golpe, dos signos em geral — em suas evidéncias nas agoes praticas, i.e. nas consequéncias das

concepcoes, por outro lado uma perspectiva mentalista correria na mdo contraria, por se
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fundamentar na andlise de estados animicos que ndo participam do jogo de linguagem e que ndo sao
verificaveis. Wittgenstein explica esta impossibilidade através do seguinte exemplo: se cada pessoa
tivesse uma caixa com um besouro, mas que cada um tivesse acesso somente ao seu besouro — sem
conhecer, portanto, o besouro das outras pessoas — a palavra “besouro” faria parte do jogo de
linguagem destas pessoas, a revelia de se saber o conteido das caixas uns dos outros. E se por
ventura este contetido se alterasse de algum modo, mas, por ndo ser acessivel, as pessoas nao
viessem a saber de tal mutacao — inclusive, pelo fato de aquele que portar o besouro mutante, ndo o
perceber como diferente — ainda assim a palavra “besouro” teria um uso no jogo de linguagem de
tais pessoas, mas o contetido da caixa estaria fora deste jogo.

§293. Quando digo de mim mesmo que sei o que significa a palavra “dor” apenas a

partir de um caso especifico, — ndo devo também dizer isto de outros? E como posso
generalizar um caso de modo tdo irresponsavel?

Ora, alguém me diz, a seu respeito, saber apenas a partir de seu préprio caso o
que sejam dores! — Suponhamos que cada um tivesse uma caixa e que dentro dela
houvesse algo que chamamos de “besouro”. Ninguém pode olhar dentro da caixa do
outro; e cada um diz que sabe o que é um besouro apenas por olhar seu besouro. —
Poderia ser que cada um tivesse algo diferente em sua caixa. Sim, poderiamos
imaginar que uma tal coisa se modificasse continuamente. — Mas, e se a palavra
“besouro” tivesse um uso para estas pessoas? — Neste caso, ndo seria o da designacao
de uma coisa. A coisa na caixa ndo pertence, de nenhum modo, ao jogo de linguagem
nem mesmo Ccomo um algo: pois a caixa poderia também estar vazia. — Nao, por meio
desta coisa na caixa, pode-se 'abreviar'; seja o que for, é suprimido (WITTGENSTEIN,
1975, p.109).

Wittgenstein afirma que ndo é possivel que alguém represente a si mesmo a dor do outro, i.e.
ndo é possivel que “eu sinta a sua dor”: “[o] comportamento de dor pode indicar uma regido
dolorida — mas é a pessoa que padece quem manifesta dor” (WITTGENSTEIN, 1975, p. 110-111).
Por outro lado, é possivel crer que o outro tem dores, ao passo que s6 é possivel saber sobre a dor
quando “eu as tenho”. E ao dizer “creio que ele tem dores” em lugar de “ele tem dores” ha somente
uma substituicdo de um modo mais apropriado ao filosofar: “tente uma vez duvidar — em um caso
real — do medo, das dores de outrem” (WITTGENSTEIN, 1975, p.111). No entanto, €¢ importante
observar que Wittgenstein ndo esta a negar a existéncia dos processos animicos, mas atentando para
o fato de que pouco se pode saber sobre eles, as causas invisiveis e que para o jogo de linguagem
tais processos pouco — ou nada — influenciariam.

§ 304. “Mas vocé admitird que ha uma diferenca entre comportamento com dores e
comportamento de do sem dores.” — Admitir? Que diferenca poderia ser maior! — “E,
contudo vocé chega sempre ao resultado pelo qual a sensacdo é um nada.” Nao! Ela
ndo é algo, mas também ndo é um nada! O resultado foi apenas que um nada presta o0s
mesmos servicos que m algo sobre o qual ndo se pode afirmar nada. Rejeitamos aqui

apenas a gramatica que se quer impor a nés. O paradoxo desaparece apenas quando
rompemos radicalmente com a ideia de que a linguagem funciona sempre de um modo,
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serve sempre ao mesmo objetivo: Transmitir pensamentos — sejam estes pensamentos
sobre casas, dores, bem e mal, ou o que seja (WITTGENSTEIN, 1975, p. 111).

§ 305. “Mas vocé nao pode negar que, por exemplo, ao recordar, ocorre um processo
interior.” — Por que entdo da a impressdo de que queremos negar algo? Quando se diz
“ocorre ai um processo interior”, — quer-se acrescentar: “vocé o vé”. E é pois a este
processo interior que nos referimos com a palavra “recordar-se”. — A impressdo de que
queriamos negar algo remonta ao fato de que nos voltamos contra a imagem de
'processo interior'. O que negamos é que a imagem de processo interior nos dé a ideia
de que esta imagem, com suas ramifica¢Oes, nos impede de ver o emprego da palavra
tal qual é (WITTGENSTEIN, 1975, p. 111).

No exemplo dado, a “dor” de outrem que “eu” ndo sinto, posso compreendé-la através das
manifestagdes da dor por aquele que a sente, bem como pelo fato de que “eu” também tenho dores.
Porém, trata-se de um exemplo que ocorre internamente e que nao pode ser constatado, sendo pelos
seus efeitos, como frisado. H4, no entanto, situacdes onde o que se mostra é evidente, por exemplo,
quando se olha para o céu dizendo “Como o céu é azul!”. Porém, quando se faz este tipo de obser-
vacdo espontaneamente, “sem intencoes filoséficas”, ndo vem a mente que esta impressdo seja pes-
soal e particular. Assim, quando se diz: “veja este lindo céu!” ocorre certo “mostrar-em-si-mesmo”
(WITTGENSTEIN, 1975, p.105). Se tais sensacoes alheias “ndo me sdo acessiveis”, ocorre o mes-
mo em situacdes em que se diz “o importante é isto” ao mesmo tempo em que se indica a si mesmo
a sensacdo, mostrando “o quanto somos inclinados a dizer algo que ndo é nenhuma informagao” por

seu carater privado e ndo publico (WITTGENSTEIN, 1975, p.110).

2.7 O problema da universalidade da légica

O empreendimento wittgensteiniano das Investigacdes Filosdficas seria, nas palavras de
Maria Clara Dias, uma nova colocacdo do problema do critério objetivo de Kant de modo que, nos
argumentos de Wittgenstein, esta objetividade pode ser garantida na medida em que sejam
assumidos critérios publicos, partilhados e que ndo existam privadamente apenas na mente de
alguém, devem ser portanto comunicaveis ou constataveis. De certo modo, esta é uma das bases do
método cientifico. Esta linguagem publica, porém — e agora aqui empreendemos a nossa leitura —,
ndo requer que seja “privilégio” de apenas uma supralinguagem que seria capaz de adentrar as
esséncias — ou o essencial — das coisas: ao contrario, se considerarmos a pragmaética
wittgensteiniana, a objetividade reside, portanto, na existéncia de parametros assumidos por outros
participantes de um determinado contexto — com seu jogos de linguagem e suas formas de vida.
Assim, Wittgenstein faz uma problematizacdo da légica normativa em sua aspiragdo a

universalidade, e que estaria na base de todas as ciéncias:
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[...] Em que medida a légica é algo sublime? Pois parecia pertencer-lhe uma
profundidade especial — uma significagdo universal. Ela estaria, assim parece, na base
de todas as ciéncias. Pois a consideragdo l6gica investiga a esséncia de todas as coisas.
Quer ver as coisas a fundo, e ndo deve preocupar-se com o isto ou aquilo do
acontecimento concreto. — Ela ndo se origina de um interesse pelos fatos que
acontecem na natureza nem da necessidade de apreender conexdes causais. Mas se
origina de um esforco para compreender o fundamento ou esséncia de tudo que
pertence a experiéncia. Mas nao que devéssesmos descobrir com isto novos fatos: é
muito mais essencial para nossa investigacao ndo querer aprender com ela nada de
novo. Queremos compreender algo que ja esteja diante de nossos olhos. Pois
parecemos, em algum sentido, ndo compreender isto (WITTGENSTEIN, 1975, p. 53, §
89, grifo nosso).

E esta critica toma profundidade sob outra forma no § 97, onde Wittgenstein afirma que o
pensamento tende a fazer com que as abstracdes tomem estatuto de concretude, tendendo a
confundir (fundir junto) fen6meno e representacdo. O abstrato se torna o proprio objeto, isto é, o
objeto abstrato passa a ser o que existe de mais real, nesta concepcao que poe o que ha de mais
concreto em segundo plano (a proposito, o que ha de mais concreto nesta concepg¢ao sendo o propria
abstracdo?). E tal "cristalizacdo do abstrato” se constata quando se estipula uma linguagem ideal, a
guisa de se explicar todos os fendmenos correlatos — a teoria —, que sequer condiz com o que de fato
ocorre particularmente a cada um destes fendomenos — a prdxis. Hd um ofuscamento da
compreensdo de tais acontecimentos, pois que nao se parte de dentro do objeto da analise, mas
realiza-se um enquadramento que busca encontrar elementos validos a priori que sdo externos a
"natureza" do objeto.

O pensamento estd rodeado de um nimbo. — Sua esséncia, a 16gica, representa uma
ordem, e na verdade a ordem a priori do mundo, isto é, a ordem das possibilidades que
deve ser comum ao mundo e ao pensamento. Esta ordem, porém, ao que parece, deve
ser altamente simples. Esta antes de toda experiéncia; deve se estender através da
totalidade da experiéncia; nenhuma perturbacdo e nenhuma incerteza empiricas devem
afetd-la. — Deve ser do mais puro cristal. Este cristal, porém, ndo aparece como uma
abstracdo, mas como alguma coisa concreta, e mesmo como a mais concreta, Como que

a mais dura (Tractatus Logico-philosophicus, n.° 5.5563) (WITTGENSTEIN, 1975, p.
55, §97)

3 Conclusao

Em suma — se pudéssemos fazer um resumo sobre as ideias de Wittgenstein aqui estudadas —
poderiamos dizer que a comunicacdo se da através de jogos de linguagem que encerram em Si
pressupostos implicitos em cada pratica, comuns aos individuos que partilham do mesmo contexto
(ou préximos, familiares) e que por consequéncia gozam de (a) modos de vida similares, que se

realizam através de (b) uma linguagem que sé pode ser ptiblica — e ndo privada.
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Como dissemos anteriormente, nas Investigacdes Filosdficas Wittgenstein estd sempre
preocupado em ndo formular uma teoria, mas elucidar problemas recorrendo a exemplos praticos,
concretos e constataveis — positivista que é — explicando que o conceito de jogo de linguagem, por
exemplo, ndo seria uma retificacao de todos os jogos — por isso se trata de jogo(s) e ndo d'O Jogo —
explicando que a propria palavra "jogo" foi escolhida por ndo ser capaz de contemplar todas as
idiossincrasias da totalidade de jogos, buscando evidenciar que entre eles ha, no entanto, uma
familiaridade. Ou seja, Wittgenstein, parte da pratica e ndo de pressupostos fundacionais — no
sentido de um telos, um dever-ser, uma verdade. [0 primeiro Wittgenstein, por exemplo, do
Tractatus, abre seu tratado logo de inicio com uma assercdo metafisica: "o mundo é tudo o que é o

caso" (81)].

Wittgenstein estd a todo tempo colocando em questio um tipo de pensamento
universalizante que submete a julgamento todas as formas de pensamento — bem como seus jogos
de linguagem e formas de vida — mas nado esta criticando, necessariamente o pensamento a priori
em si e de aplicacdo universal, quando esta aplicacdo é possivel, isto é, quando esta é publica e

partilhada em um determinado jogo de linguagem.

Wittgenstein se opde, portanto, a um tipo de pensamento que busque se instaurar a partir da
desqualificacdo, ja de inicio, de toda e qualquer forma de visdao de mundo, como explicacdo valida,
e particular do mundo. Wittgenstein, portanto vai, na contramao, construindo a ideia de que cada
jogo de linguagem é adequado a seu contexto especifico, uma vez que partem de critérios objetivos
distintos aos participantes de determinado contexto, em suas demandas e regras elucidadas,

observadas e descritas a partir de praticas reais e concretas.

Da mesma forma, a problematizacao da(s) relacao(des) professor(es)-aluno(s) em suas
diferentes concepgoes, valores, premissas etc., enquanto fato, atende a preocupacao de ndo partir
simplesmente do “mundo das ideias”, mas sim de um problema real. Certamente trata-se de uma
abstracdo — pelo fato de ser um estudo de cunho tedrico e filos6fico — porém que sera abstraida da
observacao da prdxis, do concreto — a posteriori. Sempre que possivel — a medida de um possivel
de nossa visdo e percep¢ao —, faremos opcdo por esta via metodolégica buscando partir da prdxis
evitando assumir posicionamentos que moldem ou forjem o real através de uma abstracao

normativa — cientes da dificuldade desta intencao.

E por esta razdo a filosofia analitica, mais precisamente na sua vertente de estudos da

linguagem ordinaria, a pragmadtica, sera de grande valia para adentramos ao campo das questdes
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inerentes a musica e a educagao. As primeiras questdes que as ideias de Wittgenstein nos apontam
para uma abordagem da educagdo musical na perspectiva dos jogos de linguagem é que: (a) as
acoes sdo evidéncias de pensamentos e concepgdes, mas também (b) que concepgles —

contextualizadas — podem determinar agoes.

Se por um lado, a nossa problematizacao filoséfica da linguagem, que empreendemos neste
capitulo, emerge de uma necessidade pratica de se compreender a concep¢ao dos alunos nos
contextos das praticas da educacdo musical, considerando que sua concep¢do de musica é parte
fundamental neste processo complexo e intrincado, por outro lado, nos faz pensar sobre a propria
atuacao docente e a consideracdo da concepcao de musica do professor que pode ensejar atuacdes
com base em “verdades” particulares — e ndo partilhadas, objetivas — de uma pessoa ou mesmo de
um contexto mais amplo. A partir da perspectiva da pragmatica wittgesteiniana, o problema pratico
portanto — das diferentes significacGes sobre misica nos processos comunicativos —, apos
consideradas as questOes apresentadas, ganha propor¢des de um problema ético e, por que nao
dizer, de implicagdes estéticas. E o que buscaremos descrever, nos proximos capitulos dedicados a

aprofundar estas questdes no campo da musica e da educacao (musical).



43

CAPITULO II

Linguagem e Educacao Musical:
Concepcoes e Implicacoes

1 A concepcao referencialista de linguagem

Wittgenstein personifica a concepgdo referencialista de linguagem na figura de Agostinho,
abrindo as Investigagdes Filoséficas com um exemplo onde o fil6sofo da patristica fala sobre a
relacdo entre nomes e coisas, como se ambas as partes tivessem uma relacdo clara, feitos (nomes)
uns para os outros (coisas). Wittgenstein erige o seu conceito de jogos de linguagem a partir dos
escombros agostinianos. No entanto, o faz sem apresentar o pensamento de Agostinho mais a fundo,

isto é, convida-nos a ver com os proprios olhos o que Agostinho tem a dizer sobre a linguagem.

Portanto, para compreendermos tanto melhor possivel a critica de Wittgenstein a concepcao
agostiniana de linguagem, a discussdao podera ser aprofundada com a apresentacao das ideias de
Santo Agostinho expressas na obra DE MAGISTRO (O Mestre). Gottschalk (2010) ressalta a
importancia deste que foi o ultimo didlogo escrito por Agostinho, para o estudo da relacao entre
linguagem e educacdo, uma vez que tal obra trata do didlogo entre Agostinho e seu filho Adeodato
versando sobre suas concepc¢Oes de linguagem. Nas Confissées, Agostinho salienta um aspecto
importante de seu dialogo DE MAGISTRO: “sabeis que todas as opinides que ai se inserem,
atribuidas ao meu interlocutor [Adeodato], eram as dele quando tinha dezesseis anos”
(AGOSTINHO, 1980, p.193). Este dado é importante para compreender o “contraponto” de
Adeodato em sua honestidade e sinceridade e ndo como fruto da imaginacdo da mente de

Agostinho.

Em suma, sdo trazidos a tona novos elementos para a compreensdo da concepcdo de
linguagem de Agostinho e faz-se muito oportuno que este capitulo se inicie com a analise do
dialogo entre Agostinho e Adeodato, precisamente por estes dois motivos: (a) para que se possa ter

mais claro o conceito de jogos de linguagem de Wittgenstein, contraposto pelo fil6sofo ao “modelo
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agostiniano de linguagem” e, (b) por outra razdao que torna ainda mais importante a analise do
didlogo DE MAGISTRO: o fato de ser um tratado sobre educagdo. O inicio do didlogo DE
MAGISTRO se da com a seguinte situacao (AGOSTINHO, 1980, p.349):

AGOSTINHO: Que te parece que pretendemos fazer quando falamos?

ADEODATO: Pelo que de momento me ocorre, ou ensinar ou aprender.

AGOSTINHO: Vejo uma dessas duas coisas e concordo; com efeito, é evidente que
quando falamos queremos ensinar; porém, como aprender?

ADEODATO: Mas, entdo, de que maneira pensas que se possa aprender, senao
perguntando?

AGOSTINHO: Ainda neste caso, creio que s6 uma coisa queremos: ensinar. Pois, dize-
me, interrogas por outro motivo a nao ser para ensinar o que queres aquele a quem
perguntas?

ADEODATO: Dizes a verdade.

AGOSTINHO: Vés portanto que com o falar ndo nos propomos sendo ensinar.

Para Agostinho, a pergunta ndo serve para aprender, mas sim para ensinar, onde aquele que
ensina conduz, com as perguntas, aquele que aprende. Em outras palavras, seria dizer que a
linguagem ndo serve para aprender, pois com ela ndo se poderia formar um conhecimento novo a
partir do simples perguntar pelas coisas; ao contrdrio, a linguagem, nos termos de Agostinho,
serviria para ensinar e conduzir o aprendiz por aquilo que ja é sabido a priori e que seria entdo, na

concepcao platonica, relembrado a cada instante.

Quando partimos da ideia de que o conhecimento verdadeiro, puro, essencial, s6 pode
ser alcancado na medida em que nos voltamos para o que estd dentro de nds,
acreditamos que o conteddo das almas é universal, ou seja, no nosso interior estaria
presente um conhecimento comum a todos os seres. O que nos diferiria uns dos outros,
quanto ao que conhecemos, seria a proximidade que cada um tem desse conhecimento
essencialmente verdadeiro. Nesse caso, a linguagem nao faria parte da constituicdo dos
sentidos que nos cercam, sua Unica tarefa consistiria na apresentacao dos significados,
comum a todos e alcangados por meio de uma busca interior ao que ha de mais puro e
verdadeiro. Ela seria, entdo, expressdo desse algo comum, puro e verdadeiro, que se
encontra inscrito em nossa natureza humana, no fundo de nossas almas (LOURENCO,
2008, p.53).

Assim, para Agostinho as palavras apenas evocariam os significados residentes em nos, ou
que poderiam ser mostrados de algum modo (GOTTSCHALK, 2010, p.106). Neste sentido,
Agostinho, em determinado momento, faz o seguinte questionamento a Adeodato:

se te perguntasse o significado destas trés silabas: "paries" (parede), ndo poderias tu
mostrar-me com o dedo, de maneira que eu a visse, a coisa mesma de que é sinal esta

palavra de trés silabas, demonstrando-a assim e indicando-a tu mesmo, sem usar
palavra alguma? (AGOSTINHO, 1980, p.355)

Adeodato responde a Agostinho, porém, que isso seria possivel fazer para as coisas visiveis;
porém o som, o cheiro, o sabor, a gravidade, o calor e muitas outras coisas que pertencem aos
outros sentidos ndao poderiam ser mostrados com o dedo. Agostinho assevera que é possivel mostrar

coisas sem sinais, ao se mostrar as coisas mesmas sem apontar. Se alguém perguntasse, por
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exemplo, “0 que é correr”, bastaria correr. O mesmo seria feito para comer, andar, sentar etc
(AGOSTINHO, 1980, p. 357). A experiéncia significativa seria para Agostinho, portanto, anterior a
linguagem (GOTTSCHALK, 2010, p.107).

E neste esforco argumentativo — perante a perspicidcia de Adeodato — Agostinho vai
deixando cada vez mais claro sua opinido de que “se devem apreciar mais as coisas significadas do
que os sinais” e alerta o filho de que “tudo o que existe devido a outra coisa, necessariamente tem
valor menor que a coisa pela qual existe” (AGOSTINHO, 2010, p. 384). Porém, Adeodato,
apresenta outra objecao:

Parece-me que ndo se possa concordar com isto sem refletir. Quando, por exemplo, se
diz "coenum" (lamacal), parece-me que este nome seja em muito superior a coisa que
significa. Com efeito, o que nos ofende ao ouvirmos esta palavra ndo é o som;
"coenum", mudando apenas uma letra, torna-se "coelum" (céu), mas n6s sabemos que
enorme diferenca hd entre as coisas significadas por estes dois nomes. Por isso eu ndo
atribuiria a essa palavra todo o 6dio que reservo ao que significa, e, portanto, eu a

prefiro a isso; pois menos desagrada ouvir esta palavra do que ver ou tocar a coisa que
significa (AGOSTINHO, 2010, p.384).

Agostinho concorda com Adeodato que “embora seja falso que devemos preferir todas as
coisas aos seus sinais, ndo é falso, porém, que tudo o que existe devido a outra coisa seja de valor
menor que a coisa pela qual existe” (AGOSTINHO, 2010, p.385). No entanto, o filésofo da
patristica em seguida afirma que o conhecimento do lamacal, da coisa a qual o nome se refere, deve
ser mais apreciado que a palavra, mesmo sendo ela preferivel ao proprio lamacal. Agostinho
assevera, portanto, que “nem por outro motivo o conhecimento é preferivel ao sinal de que estamos
tratando, sendo porque este existe devido aquele e nao aquele por causa deste” (AGOSTINHO,
2010, p.385). O filésofo da patristica persiste, assim, na ideia de que as palavras pouco teriam
importancia pois as coisas ja estariam estabelecidas, inclusive o seu proprio uso de tais palavras e
coisas. E importante lembrar que, conforme apresentado no capitulo anterior, para Wittgenstein os
significados das palavras sdo estabelecidos de acordo com os contextos, nos seus usos, de modo que
aqui ja se pode evidenciar uma diferenca fundamental entre os dois pensadores: se para
Wittgenstein os usos das palavras moldam suas significacoes, para Agostinho os usos das palavras
sdo pré-estabelecidos, anteriores as situacoes praticas.

[...] todo homem que aprecie as coisas pelo seu justo lado e valor, a um charlatdo que
dissesse: "Ensino para falar", responderias: "Homem, e por que antes ndo falas para
ensinar?" Ora, se estas coisas sdo verdadeiras, como alids reconheces, observa quanto
as palavras devem ser consideradas de menor importancia com confronto com aquilo
por que as usamos; tanto mais que o prdprio uso das palavras jd é de se antepor ds

mesmas (grifo nosso); as palavras, pois, existem para que as usemos, e as usamos para
ensinar (AGOSTINHO, 2010, p.385).
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Porém, a partir de suas davidas, reflexdes e discordancia acerca da superioridade da “coisa”

e inferioridade dos “sinais”, Adeodato pontua: “ndo sei se ndo ha algo a objetar contra esta regra

com que se diz: 'tudo o que existe devido a uma outra coisa é inferior aquilo pelo qual existe' "

(AGOSTINHO, 2010, p.386). Mesmo com a forte resisténcia de Adeodato por dez capitulos do

dialogo DE MAGISTRO, Agostinho consegue convencé-lo por meio da retérica. Nos quatro

ultimos capitulos configuram-se ndo mais como um dialogo, mas como um monoélogo, pois somente

Agostinho fala. Adeodato ja ndo mais se opde. Ao final do capitulo X torna ainda mais evidente a
concepcao referencialista de linguagem de Agostinho no seguinte trecho:

ndo quero dar demasiada atencdo ao gesto de apontar o dedo, porque, para mim, ele é

mais o sinal do ato de indicar do que das proprias coisas indicadas, como acontece

quando dizemos "ecce " (eis), e costumamos acompanhar este advérbio também com o

dedo apontado, como se ndo bastasse um sO desses dois sinais para indicar
(AGOSTINHO, 2010, p.393).

Agostinho conclui seu discurso enfaticamente, dizendo que nao se aprende nada por meio de
tais “sinais” ou palavras, mas somente “o significado que estd escondido no som através do
conhecimento ou da prépria percepcao da coisa significada; mas ndo a prépria coisa através do

significado” (AGOSTINHO, 2010, p.393).

1.1 A critica wittgensteiniana

A critica Wittgensteiniana se delineia a partir dos pressupostos de Agostinho de que todas as
denominacdes referem-se a coisas, e que as palavras seriam pensadas todas como nomes, porém,
sem considerar as diferentes espécies de palavras que existem na pratica da linguagem.

[...] Santo Agostinho ndo fala de uma diferenca entre espécies de palavras. Quem
descreve o aprendizado da linguagem desse modo, pensa, pelo menos acredito,
primeiramente em substantivos tais como “mesa”, “cadeira”, “pdo”, em nomes de
pessoas, e apenas em segundo lugar em nomes de certas atividades e qualidades, e nas

restantes espécies de palavras como algo que se terminarda por encontrar
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 14, § 1).

No decorrer das Investigacoes Filosoficas, Wittgenstein quer demonstrar que, nesta
concepcao referencialista de linguagem, tende-se a confundir o significado dos nomes com os seus
portadores. No entanto, através de exemplos, Wittgenstein mostra que uma grande parte das
palavras ndo se refere a objetos, e que esta multiplicidade pode ser constatada nos usos, os mais
diversos e — principalmente — cotidianos e corriqueiros da linguagem. Wittgenstein da o seguinte

exemplo para que se pense nos diferentes tipos de palavras:
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Pense agora no seguinte emprego da linguagem: mando alguém fazer compras. Dou-
lhe um pedaco de papel, no qual estdo os signos: “cinco magas vermelhas”. Ele leva o
papel ao negociante; este abre o caixote sobre o qual encontra-se o signo “macas”;
depois, procura numa tabela a palavra “vermelho” e encontra frente a esta um modelo
de cor; a seguir, enuncia a série dos numerais — suponho que a saiba de cor — até a
palavra “cinco” e a cada numeral tira do caixote uma maca da cor do modelo. Assim, e
de modo semelhante, opera-se com palavras. — “Mas como ele sabe onde e como
procurar a palavra ' vermelho', e o que vai fazer com a palavra 'cinco'?” — Ora, suponho
que ele gja como eu descrevi. As explicagOes tém em algum lugar um fim. — Mas qual
é a significacdo da palavra “cinco”? — De tal significacdo nada foi falado aqui; apenas,
de como a palavra “cinco” é usada (WITTGENSTEIN, 1975, p. 14, § 1).

Se para Agostinho o gesto ostensivo ndo tem tanta importancia no estabelecimento da
relacdo nome-coisa, para Wittgenstein trata-se de um problema inicial a ser resolvido. Wittgenstein
nao se opde ao fato de que com o gesto ostensivo seja possivel se definir um nome préprio, uma

palavra para cor, um nome de matéria, uma palavra para nimero, o nome de um ponto cardeal etc.

» 13

“A definicdo do numero dois “isto se chama 'dois' ” — enquanto se mostram duas nozes — “é

perfeitamente exata” (WITTGENSTEIN, 1975, p. 24). Mas o problema para Wittgenstein reside no
fato de que, se a pessoa a quem se da a definicdo ndo sabe entdo o que se quer chamar com “dois”,
supora que o que se chama de “dois” €, por exemplo, “este grupo de nozes”. O “dois” nesse caso
seria 0 nimero ou as nozes? Por outro lado, quando se elucida um nome préprio ostensivamente, a
pessoa poderia confundi-lo com um nome de cor, uma designacdo de raca, até com o nome de um
ponto cardeal. Isto é, a definicio ostensiva pode ser interpretada em cada caso como tal e

diferentemente (WITTGENSTEIN, 1975, p. 24).

§ 29. Talvez se diga: o dois s6 pode ser definido ostensivamente assim: “Este ntimero
chama-se 'dois' “. Pois a palavra “niimero” indica aqui em qual lugar da linguagem, da
gramatica, colocamos a palavra. Mas isto significa que a palavra “nimero” deve ser
elucidada, antes que aquela definicdo ostensiva possa ser compreendida. A palavra
“nimero” na definicdo indica certamente esse lugar; o posto em que colocamos a
palavra. E podemos assim evitar mal-entendidos, dizendo: “Esta cor chama-se assim-
assim”, “Este comprimento chama-se assim-assim”, etc. Isto é, mal-entendidos sdo
muitas vezes evitados desse modo. Mas concebe-se apenas assim a palavra “cor” ou
“comprimento”? — Ora, devemos na verdade elucida-las — Portanto, elucidar por meio
de outras palavras! E o que ocorre com a ultima elucidacdo dessa cadeia? (Ndo diga
“Nao ha nenhuma "iltima' elucidacdo”. E exatamente o mesmo que dizer: “Ndo hé
nenhuma tltima casa nesta rua: pode-se sempre construir mais uma”.

A palavra “ntiimero” é necessaria na definicdo ostensiva de dois? Isto depende do
fato de que, sem essa palavra, alguém a compreenda de modo diverso do que eu desejo.
E isto dependera sem dutivida das circunstancias sob as quais ela é dada, e dos homens
aos quais eu a dou.

E como alguém 'concebe’ a elucidagdo, mostra-se no modo pelo qual faz uso da
palavra elucidada (WITTGENSTEIN, 1975, p.25).

Wittgenstein concorda que é possivel que a definicdo ostensiva elucide o uso da palavra —
i.e. sua significacdo —, somente, quando ja se tem claro qual papel a palavra deve desempenhar na
linguagem. Neste caso, os participantes de um mesmo contexto partilham de pressupostos — ainda

que de modo tacito — que possibilitam a compreensdo, a estes jogadores do jogo de linguagem, do
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que se quer dizer com determinada palavra ou expressdao. Ou seja, a definicdo ostensiva ocorre
quando se sabe sobre o que esta falando, ou seja, “quando sei portanto que alguém quer elucidar-me
uma palavra para cor, a elucidacdo ostensiva 'Isto se chama 'sépia' ajudar-me-a na compreensao da
palavra” (WITTGENSTEIN, 1975, p. 26). De acordo com Wittgenstein, todas as espécies de
perguntas se ligam as palavras “saber” ou “ser claro”, uma vez que é necessario de antemao um
saber algo, um ser capaz de, dominar uma técnica para perguntar sobre a denominagdo

(WITTGENSTEIN, 1975, p. 26).

§ 32. Quem chega a um pais estrangeiro aprendera muitas vezes a lingua dos nacionais
por meio de elucidacGes ostensivas que estes lhe ddo; e precisardo frequentemente
advinhar a interpretacdo dessas elucidacdes, muitas vezes correta, muitas vezes
falsamente. E agora podemos dizer, creio: Santo Agostinho descreve o aprendizado da
linguagem humana como se a crianga chegasse a um pais estrangeiro e nao
compreendesse a lingua desse pais; isto é, como se ela ja tivesse uma linguagem, sé que
ndo essa. Ou também: como se a crianga ja pudesse pensar, e apenas nao pudesse falar.
E “pensar” significaria aqui qualquer coisa como: falar consigo mesmo
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 27).

Wittgenstein salienta ainda que alguém poderia objetar que ndo é necessario dominar um
jogo de linguagem para compreender uma definicdo ostensiva, mas apenas saber (ou advinhar) para
o que aponta aquele que elucida: se aponta para uma forma, cor, nimero etc. Mas o que seria
“apontar para a forma”, “apontar para a cor”? Wittgenstein sugere portanto, para que se
compreenda o que quer dizer: “aponte para um pedaco de papel! E agora aponte para sua forma, —
agora para sua cor, — agora para seu nimero” (WITTGENSTEIN, 1975, p. 27). Mas o que faz com
que alguém possa diferenciar tais critérios? Poder-se-ia dizer que a cada vez “tinha-se em mente”
algo diferente ao apontar, concentrando-se a atencdo na cor, forma etc. Wittgenstein pergunta entao,

como isso (grifo no original) seria possivel.

Imagine que alguém aponte um vaso e diga: “Veja o maravilhoso azul! — ndo se trata de
forma”. Ou: “Veja a maravilhosa forma! — a cor é indiferente”. Sem duvida vocé fara
coisas diferentes quando aceder a esses dois convites. Mas vocé faz sempre o mesmo,
quando dirige sua atencdo a cor? Represente-se entdo diferentes casos! Quero indicar
alguns:

— “Este azul é o mesmo que aquele 14? Vé uma diferencga?”

— Vocé mistura as cores e diz: “Este azul do céu é dificil de obter”.

— “O tempo esta melhorando, vé-se ja o céu azul outra vez!”

— “Veja como sdo diferentes esses dois tons de azul!”

—“Vé ali o livro azul? Traga-o aqui”

— “Este sinal de luz azul significa...”

— “Como é que se chama este azul? — E indigo?”

Dirige-se muitas vezes a aten¢do para a cor, ndo fazendo os contornos da forma com a
mado; ou nao dirigindo o olhar para o contorno da coisa; ou fitando o objeto e
procurando lembrar-se de onde ja viu essa cor.

Dirige-se muitas vezes a atengdo para a forma copiando-a, piscando os olhos a fim de
nao ver a cor claramente, etc. etc. Quero dizer: isto e coisas semelhantes acontecem
enquanto 'se dirige a atencdo para isto ou aquilo’. Mas ndo é apenas isto que nos
autoriza a dizer que alguém dirige sua atencdo para a forma, a cor, etc
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(WITTGENSTEIN, 1975, p. 27-28).

Quais seriam, portanto, os critérios publicos e evidentes para que aquele que aponta seja
compreendido pelo seu interlocutor? Tal questdo se torna ainda mais pertinente a esta pesquisa se se
pensar em situagoes, no ambito da musica e da educacdo musical, quando se diz, por exemplo:
perceba o timbre! Mas o que seria o timbre? O préprio som ou o qué? Quando o professor “tem em
mente” o que estd dizendo, mas ndo esta claro para o aluno o que de fato o professor aponta, o
aluno poderé aprender com a constante observacdo, mas s6 compreendera de fato no momento em
que adquirir um saber, uma técnica, que lhe possibilite compreender o sentido de “timbre”, pois a
“coisa” timbre em si ndo pode ser vista, pelo fato — tautolégico — de ndo ser visivel. Ademais, a

ideia de timbre nao existe sendo dentro de uma pratica social.

Esta técnica — posto que se trata do dominio de uma técnica, wittgensteinianamente falando
— de compreender o que se quer dizer com timbre e com tantos outros termos e conceitos tedricos de
consequéncias praticas na educacao musical, ndo pode ser pensada pelo professor como algo que o
aluno “deve saber” de antemdo — a menos que seja um aluno em nivel avancado, no qual o
pressuposto seja saber o que se quer dizer com “timbre”, como no caso de uma universidade que
seleciona os alunos de acordo com o dominio de alguma(s) técnica(s) e, consequentemente, de

algum(s) léxico(s).

Ao professor que estd apresentando o mundo ao aluno, ndo seria muito proficuo ensinar o
léxico tdo somente, mas sim preparar o aluno em uma capacidade prévia para compreender o léxico,
quando este 1éxico, naturalmente, for algo importante para a pratica. De qualquer modo, a “teoria”
emergiria eminentemente da pratica. O 1éxico per se ndo faz sentido a ninguém, se estes — 1éxico e
pessoa — ndo estiverem imersos em uma pratica. E precisamente esta capacidade, esta técnica, que o
aluno deve dominar, que o professor — inspirado pela perspectiva da pragmatica wittgensteiniana —
deve ensinar e compreender que ndo € inata, se se quiser inserir este aluno em uma pratica musical

especifica.

Pense-se na situacdo onde alguém aponta para um objeto de formato circular e da a seguinte

1<¢

elucidagdo ostensiva: “Isto se chama 'circulo™. Aquele que escuta pode, entretanto, interpretar de
outra forma, mesmo que aquele que diz esteja, por exemplo, “seguindo a forma com os olhos”. Para
Wittgenstein esta 'interpretacdo’ pode consistir também no modo pelo qual se faz o uso da palavra
elucidada, por exemplo, para o que aponta quando recebe a ordem: “Aponte para um circulo!”. Ou
seja, tanto a expressdo “ter em mente a elucidacdo de tal e tal modo” e a expressao “interpretar a

elucidacdo de tal e tal modo” ndo designam processos que acompanham, respectivamente, “o dar e
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o ouvir da elucidacao” (WITTGENSTEIN, 1975, p. 28).

Wittgenstein afirma que existem certas “vivéncias caracteristicas”, como por exemplo, 0
percorrer o contorno com o dedo ou com o olhar ao apontar a forma. Mas ndo é sempre que
ocorrem tais vivéncias onde se “tem em mente a forma”; e mesmo que ocorressem, a certeza de que
se apontou para a forma — e ndo para a cor — dependeria das circunstdncias, isto é, daquilo que
acontecesse antes e depois do apontar. Wittgenstein quer dizer com isso que a verdadeira intencao
de alguém que “aponta para a forma”, é evidenciada somente pelo contexto circundante,
principalmente nas acdes antecedentes, concomitantes e consequentes ao ato de apontar através de

uma palavra.

» &«

as palavras “apontar a forma”, “ter em mente a forma”, etc. ndo sdo usadas como estas:
“apontar este livro” (e ndo aquele), “apontar a cadeira, ndo a mesa”, etc. — Entdo pense
apenas como aprendemos de modo diferente o uso das palavras: “apontar esta coisa”,

» G

“apontar aquela coisa”, e, por outro lado: “apontar a cor, e ndo a forma”, “ter em mente
a cor”, etc., etc. [...] Em certos casos, especialmente ao apontar 'para a forma' ou 'para
o ndmero', hd vivéncias e maneiras de apontar caracteristicas — 'caracteristicas' porque
se repetem frequentemente (ndo sempre), onde forma ou nimero sdo 'tidos em mente'.
Mas vocé conhece também uma vivéncia caracteristica para o apontar a figura de jogo,
enquanto figura de jogo? E, no entanto pode-se dizer: “Penso que essa figura de jogo
chama-se 'rei', ndo esse pedaco de madeira determinado para o qual eu aponto”.

(Reconhecer, desejar, recordar-se, etc.) (WITTGENSTEIN, 1975, p. 28).

Desta forma, o problema do “ter em mente” se configura como um algo que é privado e nao
publico, impossivel de ser constatado por quem quer que seja. O conceito de jogos de linguagem, ao
contrario, leva em consideracdo que cada pessoa — ou cada forma de vida — possui em seus jogos de
linguagem pressupostos que sao tacitos e partilhados por outros participantes de um mesmo jogo de
linguagem e, portanto, de uma forma de vida similar (no entanto, levando em consideracdo que
ninguém é igual a ninguém). Sobre estes pressupostos tacitos, tem-se apenas 0 acesso as agoes
praticas: o modo como alguém se comporta no uso da linguagem é a Unica evidencia acessivel para

que se possa ter ideia das significacoes.

No momento em que alguém participa de um jogo de linguagem, tais pressupostos tacitos
sao incorporados de modo que, um conhecimento se torna objetivo, a partir de critérios conhecidos
e publicos. No exemplo do “timbre”, este conceito se mostra como critério objetivo no diversos
jogos de linguagem da educagdao musical, como um entre tantos outros pressupostos tacitos. Porém,
€ objetivo para os participantes de determinado jogo de linguagem: aquele que ndo conheca este
jogo de linguagem ndo vera, nisto, objetividade alguma. Ao professor, portanto, caberia — inspirado
pela perspectiva wittgensteiniana — ensinar a técnica de se compreender o conceito elucidando-o,

para enfim tornar tdo conceito publico e corrente no jogo de linguagem, inteiramente despojado da
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ideia de que coisas e nomes possuem uma ligacdo, uma vez que sdo, respectivamente, elementos de
uma forma de vida especifica (as “coisas percebidas” e denominadas na prdxis) e pecas do jogo de

linguagem (os “nomes”).

Tal relacdo entre nome e denominado, afirma Wittgenstein, pode, entre muitas outras coisas,
também consistir no fato de que o ouvir um nome evoca-nos a imagem do denominado perante a
alma, ou também no fato de que o nome esta escrito sobre o denominado, ou ainda que o nome é
proferido ao se apontar para a coisa denominada (WITTGENSTEIN, 1975, p. 29). A ideia de que
uma palavra denomina — refere-se — a uma coisa deve ser tomada com cuidado, para evitar
equivocos. E o caso da palavra “ISTO” (esse, este etc.). O que ela denomina na elucidacdo
ostensiva “Isto se chama...”? Segundo Wittgenstein, este problema ocorre quando “chamamos de
“nome” coisas muito diferentes (grifos no original), como no exemplo “cinco magas vermelhas”.
Para Wittgenstein a palavra “nome” caracteriza muitas espécies diferentes de uso de uma palavra, e

nessas espécies de uso nao esta o da palavra “este” [ou isto] (WITTGENSTEIN, 1975, p. 29-30).

E bem verdade que frequentemente, por exemplo, na definicio ostensiva, apontamos

para o denominado e ao mesmo tempo pronunciamos o nome. E do mesmo modo

pronunciamos, por exemplo, na definicdo ostensiva, a palavra “este”, enquanto

apontamos para uma coisa. E a palavra “este” e um nome estdo frequentemente no

mesmo lugar no contexto da frase. Mas é justamente caracteristico para o nome que ele

seja elucidado por meio do ostensivo “Isto é N” (ou “Isto chama-se 'N'‘). Mas
e

explicamos também: “Isto chama-se ‘este', ou “Este chama-se ‘este’“?

(WITTGENSTEIN, 1975, p. 29-30)

De acordo com Wittgenstein, isso estaria ligado a concep¢ao do denominar como um tipo de
processo oculto, uma “estranha ligacdo” de uma palavra com um objeto que ocorre quando alguém
fixa sua atencdo em um objeto diante de si e repete entdo iniimeras vezes um nome para ressaltar o
que é a relacdo entre nome e denominado ou também a palavra “este”. Wittgenstein afirma que em
casos como este “os problemas filosoficos nascem quando a linguagem entra em férias”
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 30). O “denominar” ocorre como um notavel ato animico, como um
batismo do objeto, como uma ligacao metafisica entre nome e “coisa” (WITTGENSTEIN, 1975, p.
29-30)

Ja no final dos anos 20, Wittgenstein supera a dificuldade principal para integrar ao
dominio da linguagem e de suas regras elementos do mundo exterior — tais como
objetos empiricos, estados mentais, acdes etc. — na qualidade de regras de natureza
lingtiistica. De fato, partindo da critica a forca com que a imagem do gesto ostensivo
impregna nossa concepgdo da ligacdo entre linguagem e mundo exterior — entre
pensamento, linguagem e mundo exterior — Wittgenstein mostra que esse gesto faz a
ligacdo, na verdade, entre dois dominios de signos, e ndo entre signos e objetos
empiricos, ou entre linguagem e objetos exteriores a ela (MORENO apud
GOTTSCHALK, 2010, p. 121).
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Diante do exposto, fica mais evidente, portanto no que consiste a diferenca entre as
concepgoes agostiniana de linguagem referencialista e a concepcao dos jogos de linguagem de
Wittgenstein: enquanto Agostinho estabelece metafisicamente uma relacdo nome-coisa, para
Wittgenstein, tal relacdo ndo pode ser verificada — uma vez que metafisica — e somente os efeitos
dos usos da linguagem podem ser constatados — i.e. se digo algo a alguém, a consequéncia desta
enunciacao € a evidencia do que o ouvinte compreende, ou seja, a sua concepgao de seja la o que
for, e que varia conforme o uso da palavra no seu contexto (o que, quando, como, porque, de quem,

com quem, para quem).

e

Qual seria a problematica, portanto, para o ambito dos conceitos musicais? E o que se

aborda a seguir.

1.2 A concepcao referencialista de linguagem sobre musica

Seguindo a abordagem critica da perspectiva de Wittgenstein, dando especial atencdo a
crenca na existéncia, no campo da educacdo musical, de um dominio de conceitos e procedimentos
tidos como corretos e que seriam estabelecidos previamente, anteriores a qualquer experiéncia, e
que seriam universais e traduziveis musicalmente nas diferentes culturas. Mais ainda, algo como
uma “linguagem musical” pautada na existéncia de um dominio ndo somente enquanto lugar, mas

enquanto posse de habilidades especificas.

Este tipo de concepcdo de “linguagem musical”, por exemplo, é evocada quando se opera
uma concepcdo referencialista de linguagem — o modelo agostiniano a que se refere Wittgenstein —,
portanto, fundamenta-se em uma ideia de linguagem que se constitui como auténoma na relacao
pensamento-mundo, com status de inequivoca, uma vez que seria capaz de se referir e denominar os
objetos do mundo. Partindo do principio de que as significacdes seriam agregadas as palavras, que
possuiriam valores absolutos, uma “linguagem musical” fundamentada na concepgao agostiniana
toma como referéncia a crenca — acima de qualquer suspeita ou cogitacdo de contrario — na

existéncia de modelos a priori que seriam necessaria e “naturalmente” seguidos por todos.

No entanto, como observado anteriormente, a propria concepg¢ao agostiniana de linguagem
ndo pode se instaurar sem que haja um treinamento no qual aquele que ensina mostra os objetos em
um ensino ostensivo de palavras (WITTGENESTEIN, 1975, p. 15). Isto significa dizer que existe

um jogo de linguagem que deve ser compreendido por aquele que aprende uma denominacao, ou
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seja, denominar é apontar um objeto associando-o a um referencial (conjunto de sons, sinais etc.), o
que quer dizer, por sua vez, que a ndo compreensao do gesto ostensivo — de apontar — inviabiliza a
nominacgao, pois o observador poderia simplesmente repetir, sem compreender (DIAS, 2000, p.45).
Neste caso, ha, portanto, na pratica do modelo agostiniano de linguagem a necessidade de um
conhecimento prévio que nao é percebido ao se conceber “linguagem” como uma denominagao

ostensiva.

Se se pensar a questdo da denominagdo ostensiva no campo da educacdo musical, podemos
problematizar situacdes nas quais o professor de miusica aponta para um determinado
acontecimento musical e denomina-o para o aluno. O problema maior reside no fato de que, ao
contrario dos objetos que sao tateis e visuais, 0s sons nao sao visiveis, de maneira que o “apontar”
torna ainda menos evidente o que se quer mostrar, a ndo ser que aquele que aprende ja tenha certa

vivéncia com os critérios da pratica que o professor aponta.

No caso da musica, a concepcdo agostiniana que Wittgenstein descreve pode ser pensada
como aquela que pressupde, portanto, que o ato de apontar sera de antemdo compreendido pelo
ouvinte, pois parte da ideia de que, se os nomes apenas descrevem o mundo, este mundo existe
independente da linguagem (como no CRATILO). Premissa que est4 na base da ideia de que, se
algum aluno ndo é capaz de aprender com aquilo que o professor mostra, este aluno tem problemas

de alguma ordem: ou ndo é talentoso, ou é “inferior”, ou “ndo entende e nunca vai entender” etc.

Porém, a perspectiva de Wittgenstein nos mostra exatamente o oposto: que 0s jogos de
linguagem sao parte de uma forma de vida (WITTGENESTEIN, 1975, p. 22) e, desta forma, o que
chamamos de linguagem ndo se trata de algo que esta fora da vida, mas é parte dela, isto é, a
linguagem ndo é somente uma descricao do mundo, mas é também parte dele. Assim, na educagdo
musical e na linguagem sobre musica de um modo geral, podemos problematizar a concepgao
agostiniana como aquela que se baseia no principio de que os conceitos musicais sdao parte do

mundo e independem da abordagem linguageira.

No campo da educagdo musical, termos como “escala”, “tonalidade”, “intervalos”,
“linguagem musical” etc., estdo comprometidos com contextos especificos e que na verdade sé
poderiamos fazer uma descricdo mais profunda analisando o uso de cada um dos termos em
situacOes reais. No entanto, para a concepgao agostiniana de linguagem o uso nao faria diferenca,

pois ja estariam determinados de antemdo pelas “palavras corretas”. Assim, a linguagem ndo teria
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influéncia sobre a existéncia de algo estabelecido como “coisa” do mundo, pois funcionaria tao

somente como referente — acima da suspeita agostiniana.

Porém, para se realizar uma abordagem da educacdo musical na perspectiva da pragmatica
wittgensteiniana € necessario partir de uma vivéncia concreta para conseguirmos deixar claro o que
estamos querendo dizer; serd no ato de mostrar uma situacdo real que conseguiremos este feito. E
para tanto, encontramos um exemplo representativo na publicacdo de Luiz Heitor Corréa Azevedo,
intitulada Escala, Ritmo e Melodia na Musica dos Indios Brasileiros (1938), uma tese desenvolvida
para provimento da cadeira de “Folclore Nacional” da Escola Nacional de Musica da Universidade
do Brasil. A obra é farta de uma base bibliografica com 42 titulos de livros correntes na pesquisa
etnomusicologica contemporanea a realizacdo do exame e, pelo fato de ser um exame para
provimento a uma cadeira universitaria pode ser, de certo modo, representativo dos interesses de
uma comunidade académica bastante influente no Brasil, nos principio do século XX até sua

primeira metade.

No entanto, ndo sdo levados a julgamento as praticas e pensamentos dos integrantes da
comunidade académica daquela ocasido, mas apenas realizada uma descri¢ao do jogo de linguagem
azevediano: o emprego da linguagem sobre musica que se alinha com uma concep¢do agostiniana
criticada por Wittgenstein. A principio, chamam a atencdo as perguntas iniciais nas quais o Azevedo
se apoia para se lancar ao exame:

Em que consiste [...] a musica de nossos indios? Em que escalas, em que principios
ritmicos é baseada? Emprega a série de cinco sons, sem segundas menores, conhecida
pelo nome de escala pentafénica, que caracteriza as mais remotas culturas musicais do

planeta? Intervalos menores que o semitom, como a musica do Oriente? Reconhece a
nocdo de tempo forte e tempo fraco? (AZEVEDO, 1938, p.31).

Reafirma-se que a prépria pergunta promove um direcionamento da resposta. Assim, tudo
aquilo que o pesquisador esta a perguntar, sera o seu referencial analitico. No entanto, os valores
que Azevedo se ancora sdao aqueles partilhados por um grupo social e, mais ainda, por uma cultura
oriunda dos valores musicais e estéticos europeus. Assim, o pesquisador busca similaridades com
base nos seus proprios valores e 1éxicos — e também de outros pesquisadores influentes no meio
académico —, independentemente da partilha ou ndo destes aspectos com os participantes da cultura

em questdo: “os nossos Indios [brasileiros]”.

Prosseguindo, ap6s a andlise de fonogramas e relatos de outros pesquisadores, Azevedo
(1938, p 31) constata “evidéncias” de que a musica indigena é baseada na escala “completa ”de sete

sons. Cabe ressaltar aqui o destaque de Azevedo para o carater “completo” desta escala, de modo
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que qualquer disposicdo do contrario configuraria uma gama de notas como incompleta. E
prossegue:
Embora possuindo a escala completa de sete sons, os indigenas frequentemente deixam

de emprega-la em seus cantos, preferindo ndo ultrapassa acanhados limites extremos, as
vezes demarcando apenas por uma terceira menor (AZEVEDO, 1938, p.31).

A pesquisa de Azevedo buscava encontrar elementos que fazem parte de uma pratica alheia a
dos Indios — que é a preocupacdo formal com as “Escalas, Ritmo e Melodia”. Por um lado, sua
pesquisa apresenta alguns aspectos da “sonoridade exdtica” da musica indigena, porém, ndo cita
outros elementos fundamentais para a musica dos Indios como o aspecto transcendental de suas
experiéncias. Ademais, o livro de Azevedo é rico em exemplos musicais grafados — mais uma
caracteristica da musica ocidental — adequados a quadraturas e férmulas de compasso (ainda que de
modo sucinto). O pesquisador também, ao fazer questdo de frisar — e talvez, de encontrar — a
existéncia de um sistema “completo” de sete notas, classifica os “desvios” de afinacdo ndo como
quartos de tom — como defendiam alguns pesquisadores — mas como ineficiéncia técnica para a
sustentacdo da afinacdo. Na perspectiva de Azevedo, o temperamento de doze sons se mostra
eficiente para descrever a musica indigena, denotando uma preocupacdo com a técnica que
evidencia critérios analiticos da musica erudita europeia. Ao partir do principio de que as escalas
sdo existentes na natureza a priori, objetos os quais podemos nos referir — e que poderiamos apontar
como as formas geométricas triangulo, quadrado, circulo, supostamente encontradas na natureza,
ainda que de modo “imperfeito” — Azevedo, em sua analise da musica dos selvicolas (sic) constata
que “os primitivos ndo sdo capazes de produzir, separadamente e sucessivamente, a altura mais ou
menos definida dos sons da escala musical” (grifo nosso). Esta “constatacao” de Azevedo o faz
notar que decorre dai “a falsa impressao de que eles se servem de intervalos de escalas muito subtis
(sic) [como o quarto de tom]” (AZEVEDO, 1938, p.19). Mesma ideia que permitiria outro
music6logo a concluir sobre a universalidade da musica enquanto sistema:

Jullien Tiersot, por sua vez, estudando a musica dos negros africanos e achando que as
conclusOes a que atingiu “pourraiente étre considérées comme placées a la base de la
musique universelle et em afirmer les immuables lois”, afirma a inexisténcia do “mitico
intervalo de quarto de tom”. “Ha apenas, — diz — na Africa, como em toda parte,
pessoas que cantam sem entoacdo e instrumentos desafinados; isso pode constituir,

algumas vezes, quartos de tom aproximados, mas ndo autoriza a erigir o seu uso em
sistema” (AZEVEDO, 1938, p.19).

Em outra passagem do livro, o pesquisador revela que, ao analisar determinada musica
indigena, haveria encontrado um “verdadeiro tetracorde cromadtico, ao geito (sic) dos antigos

tedricos helénicos”. Este outro apontamento revela uma preocupacao com os modos gregos, dos
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quais, a proposito, ndo se tem registros audiveis, mas que sdao a base do sistema modal da cultura

europeia.
Nos casos aqui citados, porém, ha, de fato, menos cromatismo (isto é, tendéncia para a
passagem de um som a outro pela coloracdo ascendente do inferior ou descendente do
superior) do que a alteracdo de certos graus, com o intuito de converter em menor
determinadas passagens meldédicas antes constituidas por intervalos maiores. E uma
flutuacdo entre maior e menor [...] trata-se de uma prolongada melopeia, claramente
situada no tom de dé maior, na qual, porém, o sexto grau, Id, que aparece uma tnica

vez, vem bemolizado. De resto essa espécie de cromatismo a que nos referimos é um
dos processos mais caros a melodia do Indio Brasileiro (AZEVEDO, 1938, p.34).

No entanto, as contribuicdes dos indigenas — que sequer estavam cientes e interessados em
tais questOes — eram somente mote para serem utilizadas pelos compositores brasileiros da “grande
musica” (AZEVEDO, 1938, p. 25), de modo que se apresenta o “material musical”, nos parametros
musicais da musica europeia e na forma de um léxico especifico. Escalas, ritmos e melodias,
portanto podem parecer palavras que se referem a acontecimentos musicais e que seriam
indiscriminadamente passiveis de serem mostrados — apontados — por, supostamente, serem
existentes “na musica” (levando em consideracdo o exemplo dado). Porém, o que pretendemos
fazer notar é o carater idiossincratico deste 1éxico, por sua vez pertencente a um contexto especifico

com demandas proéprias.

Assim, a pesquisa de Azevedo fornece elementos do contexto de sua época, do qual se pode
constatar um interesse para a analise das ideias musicais — i.e. das ideias musicais, no sentido
schoenberguiano do termo, expressas através dos sons — de acordo com a terminologia e padrdes da
teoria musical académica que estava voltada, sobretudo, para a sistematizacdo de informacées para
serem utilizadas por compositores brasileiros — alunos de Azevedo. A guisa de exemplo, Villa
Lobos se destaca, na Europa, por representar um paradigma exético da musica brasileira. Se Carlos
Gomes tinha trazido o mito do indigena para a musica, outros compositores brasileiros da primeira
metade do séc. XX trouxeram a propria “musica indigena”, porém, compilada na “linguagem
musical” para instrumentos da “civilizacdo” ocidental.

Com sua melédica impregnada de exotismo, em consequéncia da escala defectiva,
esses cantos despertaram o interesse de nossos compositores, que deles se valeram em
paginas das mais felizes. Villa-Lobos fez do Teirti o primeiro dos seus Trois Poémes
Indiens, para canto e orquestra; e de Ualalocé uma harmonizacdo finamente sensivel
para canto e piano. As palavras deste tltimo canto serviram a Mario de Andrade para
compor um pequeno poema cheio de intensidade, que Luciano Gallet p6s em msica,

sob a denominacdo de Pai do Mato, aproveitando habilmente o motivo musical pareci
(AZEVEDO, 1938, p. 25).

Escala, Ritmo e Melodia na Musica dos Indios Brasileiros apresenta uma analise de um

determinado contexto — o do “indigena brasileiro” — fundamentada em conceitos oriundos de outro
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contexto — o da pesquisa em musica de referéncia europeia. Isto é, Azevedo realiza a andlise da
musica indigena segundo padrdes ocidentais, ou seja, ndo se trata da “musica dos indigenas”; mas
talvez se possa chamar de “miuisica [ouvida] nos indigenas”. Nas afirmagdes “musica dos indigenas”
e “musica nos indigenas” constatam-se duas concep¢des de musica em jogo. A primeira concebe
“musica” como algo mais do que a configuracdo das notas musicais, escalas, intervalos, ritmos,
quadraturas etc. expressos nos valores ocidentais de “musica”, constataveis na segunda afirmacao.
A concepcdo agostiniana de linguagem — objeto da critica wittgensteiniana — evidenciada nos
pressupostos de “musica” de Azevedo, € a mesma que leva o pesquisador a concluir que
determinados cantos sequer seriam “musica”:

o canto masculino dos Bordros, [...] logo se converte em monétono recitativo sobre um

Unico som [...] Méario de Andrade observa, com razdo, “que ndo se pode chamar uma

coisa dessas de musica. Ndo passa — diz ele — de uma dicgao, horizontalizada dentro de
um valor sonoro definido” (Mério de ANDRADE apud AZEVEDO, 1938, p.31).

O livro de Azevedo é repleto de analises e exemplos, coberto de grande valor histdrico, pelo
fato de representar o espirito da pesquisa musicoldgica e etnomusicolégica de um tempo. Ademais,
a analise do “material musical”, na perspectiva da composi¢do, continua sendo um ttil material para
compositores que dele queiram se apropriar, por conter diversos cantos dos “indigenas brasileiros”
formatados na notagdo erudita. Porém, para o propdsito da pesquisa ethomusicolégica ja ndo sdo os

mais usuais, in stricto.

Nao ha possibilidades de se fazer um julgamento, sendo sumario, da analise de Azevedo — de
modo que ndo é o que se figura aqui. Ademais, este pesquisador fora extremamente coerente com
sua época, uma vez que as analises estritamente “musicais” — no sentido da musica erudita europeia
— ndo atentavam para elementos que sdao agora caros a pesquisa etnomusicologica inaugurada nas
décadas finais do séc. XX (BLACKING 1973, NETTL 1983, SEEGER 1978), mas trilhou

caminhos iniciais da pesquisa etnomusicologica do Brasil.

Saindo do ano de 1938 para o ano de 1978, avancando, portanto, 40 anos no século XX, é
possivel constatar outras abordagens e perspectivas da musica na pesquisa etnomusicologica. No
artigo O que podemos aprender quando eles cantam? Géneros vocais do Brasil Central (1978),
Anthony Seeger fala de sua pesquisa, realizada desde o inicio da década de 70, sobre os indios
Suya. Seeger afirma que a musica nativa das terras baixas da Ameérica do Sul é “pouco conhecida,
muito pouco analisada e ainda menos compreendida” (SEEGER, 1978, p.83). De acordo com

Seeger:
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A musica dessas sociedades é, de fato, uma musica diferente, em que (na maior parte
dos casos) todos executam, em que ndo existem especialistas que se dediquem
totalmente a musica, em que os sons nem sempre sao “faceis” de ouvir, em que uma
“peca” pode durar 15 horas e em que ndo ha um vocabulério facilmente acessivel que
permita descobrir o que eles estdo fazendo. Ndo é surpreendente que os musicos
tenham escolhido trabalhar com a miusica de musicistas de outras partes do mundo,
nem que os antropdlogos se tenham sentido mal equipados, que s6 tenham dedicado ao
assunto observacoes marginais sobre letras de musica e declarado com frequéncia que a
musica é muito importante para os membros dessa sociedade”. Mas, por pouco
surpreendente que seja, o descaso resultante é lamentavel porque a musica é, de fato,
muito importante (SEEGER, 1978, p.83).

As perguntas orientadoras de Azevedo ensejaram as respostas encontradas — ainda que
tendendo a suprir uma demanda especifica —, por sua vez fundamentadas na aposta de uma
universalidade estrutural das culturas, tendo na ideia de “musica” algo previamente compartilhado
por “homens de todos os paises, de todas as eras”.

Analisando as mais desenvolvidas melodias indigenas que nos foram transmitidas,
deparamo-nos com uma certa logica construtiva cujos principios [...] parecem comuns

ao senso musical dos homens de todos os paises e de todas as eras. A base de tais
principios acha-se a repeticdo, [i.e. o processo imitativo] (AZEVEDQO, 1938, p. 41).

Neste espirito universalista esta, segundo Wittgenstein, o desejo de ver as coisas a fundo sem
se preocupar com “o isto ou aquilo do acontecimento concreto” (WITTGENSTEIN, 1975, p.53).
Wittgenstein estd se referindo a légica — sobretudo aquela do positivismo l6gico — porém, nisto,
evidenciando ndo somente uma forma de operacdo “logica” restrita ao discurso, mas sim como
forma de pensar o mundo. Trata-se, segundo Wittgenstein, de um pensamento que se origina “de um
esforco para compreender o fundamento ou a esséncia de tudo que pertence a experiéncia”
(WITTGENESTEIN, 1975, p. 53). De acordo com Azevedo o processo imitativo reside no que ele
chama de “principios da logica construtiva” da musica dos indigenas. Seria segundo, o autor, a
unica maneira dos resultados de sua analise fazerem sentido.
De outro modo ndo chegamos a compreender o emprego, por esses barbaros, dos

mesmos recursos de que nos servimos para o desenvolvimento de ideias musicais
(AZEVEDO, 1938, p. 41)

Com este exemplo da obra de Azevedo, quisemos demonstrar a concepcao referencialista da
linguagem na abordagem da mtusica e da ideia de “légica musical” ou, melhor ainda, dos
pressupostos tacitos de uma tal “linguagem musical”, em um contexto de educacdao musical. Este
contexto, o consideramos em sentido amplo, abarcando desde os mais iniciais estagios do ensino de
musica, aos mais avancados, uma vez que egressos da universidade exercem direta influéncia sobre

as bases da educagdo musical.
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Nao estdao sendo colocados em questdao os valores de uma cultura, mas sim a descricao:
“joga-se este jogo de linguagem”. Trata-se, portanto, da descri¢dao de uma determinada pratica em
um contexto no qual se buscam tradugoes e intermediagdes, com base na assungdo da ideia de que a
linguagem operaria como mero instrumento de referéncia e descricdio do mundo, e que nao
contribuiria ou influenciaria no conhecimento das coisas em si — estas ultimas, esséncias imutaveis.
Porém, ndo é somente no caso azevediano que se encontram estes tipos de ligacdes metafisicas
nome-coisa; pode-se encontrar outras formas de assun¢des metafisicas sobre musica que promovem

efeitos os mais diversos.

Portanto, se for configurada uma critica acerca da linguagem referencialista sobre musica,
ela é precisamente esta: os elementos de uma teoria musical ndo sdo nada evidentes e requerem o
dominio de uma técnica e, portanto, se o aluno ndo compreende, ndo é por que ndo tem capacidade,
mas porque o professor ndo foi capaz de ensinar este jogo de linguagem especifico, bem como suas

regras.

1.3 Ecos agostinianos: Pragmatismo e Empirismo

A partir da compreensao das caracteristicas de uma concepgao referencialista de linguagem
no modelo agostiniano, serdo abordados dois outros movimentos importantes em educacdao que
também se valem, em certa medida, da concepcdo referencialista de linguagem, com base no artigo
de Ciristiane Gottschalk (2010), no artigo “As relagdes entre linguagem e experiéncia na
perspectiva de Wittgenstein e as suas implicagbes para a educagdo” traz importantes elementos
para uma discussdo sobre a relacdo entre linguagem e experiéncia. Logo de inicio a autora
problematiza o proprio titulo “As linguagens da experiéncia na educacdo” em sua interpretacdao e
sentido, perguntando-se se haveria um tipo de experiéncia prévia, passivel de ser expressa por
diferentes linguagens. Gottschalk pergunta-se se a propria linguagem ndo seria uma forma de
experiéncia. Nesse caso, qual seria entdo a natureza da relacdo entre linguagem e experiéncia? A
autora aponta para varios modos de se interpretar o titulo proposto, com diferentes implicagdes

educacionais. (GOTTSCHALK, 2010, p.105)

A autora, portanto propde trés modos de interpretacdo da expressao “linguagens da
experiéncia” nas perspectivas dos modelos agostiniano, empirico e pragmatista e suas respectivas
questdes e implicagcdes educacionais. Apés tais descri¢des Gottschalk faz a critica de tais modelos, a

partir da perspectiva wittgensteiniana expressa nas Investigacdes Filoséficas. Nao é objetivo do
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presente estudo entrar a fundo nos méritos das questdes educacionais do empirismo e do
pragmatismo. No entanto, tais correntes sdo mencionadas aqui a partir do artigo de Cristiane
Gottschalk (2010), de modo a se constatar as implicacdes de uma concepcdo referencialista de

linguagem.

Gottschalk considera como pertencente ao modelo agostiniano, toda interpretacdo da
expressao “as linguagens da experiéncia” que pressuponha que a experiéncia antecede qualquer
forma linguistica. No modelo agostiniano a linguagem teria como funcdo apenas “expressar a
realidade mais ou menos eficientemente e garantir, assim, a compreensdo e comunicacdo de seus

significados auténomos e a priori” (GOTTSCHALK, 2010, p. 106).

Tais pressupostos configuram uma concepcdo referencial da linguagem, isto é, a crenca
de que a linguagem teria como funcdo apenas descrever a experiéncia, seja esta uma
experiéncia externa ou interna. Nessa concepgao, as palavras somente substituem os
objetos a que se referem, e a expressdo linguistica, por sua vez, designaria um fato do
mundo. O significado de uma palavra seria o objeto que a palavra substitui, seja este
objeto uma experiéncia empirica ou mental (GOTTSCHALK, 2010, p.106).

Essa concepcao de linguagem que pressupde um significado essencial por tras do uso das
palavras “traz uma série de consequéncias para a educacgdo, ndo s6 de natureza filoséfica, como
também para as suas praticas pedagogicas” (GOTTSCHALK, 2010, p.107). Gottschalk afirma que
“ecos de Santo Agostinho” sdo percebidos, por exemplo, em Rousseau com desdobramentos nas
diversas vertentes da escola progressiva do final do século XIX e inicio do século XX; tal
consequéncia se perpetua, de acordo com a autora, através do construtivismo na educagdo, entre
outras teorias educacionais, gerando “confusdes tanto de natureza filosofica quanto tendo

implicagOes questionaveis nas praticas educacionais” (GOTTSCHALK, 2010, p.108).

Para Gottschalk, talvez o maior representante de uma visao empirista das relacoes entre
linguagem e experiéncia seja Rousseau e afirma que ainda que este perceba diferentes
possibilidades de ocorréncia da relagdo entre linguagem e uma mesma experiéncia, “a concepgao
agostiniana de linguagem ainda se faz presente”, como se constata no paragrafo seguinte do livro

“Emilio — ou Da Educagdo” do proprio autor:

Em qualquer estudo que seja, sem a ideia das coisas representadas, 0s signos
representantes ndo sao nada. Todavia, sempre limitamos a crianga a estes signos, sem
jamais podermos fazé-la compreender nenhuma das coisas que representam. Julgamos
ensinar-lhe a descricdo da terra, s lhe ensinamos a conhecer mapas; ensinamos-lhe
nomes de cidades, de paises, de rios, que ela ndo concebe que existam em outra parte
que ndo sobre o papel onde lhes mostramos (ROUSSEAU, 1999, p. 116 apud
GOTTSCHALK, 2010, p. 108-109, grifos nossos).

Gottschalk salienta que, para Rousseau, a experiéncia (entendida como experiéncia
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significativa) existe anterior e a revelia da linguagem, de modo que os significados seriam
apreendidos previamente pelos sentidos, como consequéncia de uma concepcdo referencial de
linguagem. Entretanto, Gottschalk aponta para o fato de que Rousseau insere um novo elemento na
relacdo entre signos e o que estd sendo representado (o “referente” tdo caro aos tedricos da
linguistic turn), a saber, que tudo o que se percebe depende de um aprendizado. Para Russeau, “nao
sabemos nem tocar, nem ver, nem ouvir a ndo ser da maneira como aprendemos” (ROUSSEAU,

1999, p. 152 apud GOTTSCHALK, 2010, p. 109).

A concepcao de experiéncia em Rousseau, de acordo com Gottschalk, leva em consideracao
que um dado acontecimento controlado tende a produzir sempre os mesmos resultados,
seguramente previstos, de antemdo. Experiéncia, nesse caso, reduzir-se-ia a situacoes determinadas,
se forem levadas em conta outras possibilidades de comportamento dos acontecimentos. Assim,
para uma crianga aprender sobre o conceito de alavanca, por exemplo, bastaria coloca-la em uma
situacdo que faca, necessariamente, que ela chegue ao mesmo resultado de outras criangas.

Trata-se de deslocar uma massa? Se ela [a crianga] pegar uma alavanca longa demais,
gastard movimento demais; se pegar uma curta demais, ndo tera forca suficiente; a

experiéncia pode ensinar-lhe a escolher com precisdo o bastdo de que precisa. (apud
ROUSSEAU, 1999, p.152 apud GOTTSCHALK, 2010, p. 109).

Entretanto, afirma a autora, Rousseau se distanciaria de Agostinho, pois, para o fil6sofo
naturalista, a experiéncia ndo é previamente significativa, mas dependente da acdo e
experimentacdo através dos sentidos exercitados progressivamente na crianca sob a orientagdo do
mestre. Por outro lado, as ideias formadas na interacdo dos sentidos com a realidade independeriam
dos signos que as representam: a linguagem — ou as diferentes linguagens possiveis — apenas

13

organizaria a experiéncia empirica, previamente significativa, de modos diferentes. Assim, “na
perspectiva empirista, a experiéncia ainda seria anterior ao pensamento expresso linguisticamente,
dois dominios distintos e separados por um abismo” (GOTTSCHALK, 2010, p. 109-110). A
perspectiva empirista é orientada pelo principio de proporcionar ao estudante “experiéncias
fenoménicas abundantes e bem ordenadas”, de modo a ensinar a “ordem natural dos
acontecimentos”, disciplinando o estudante “ndo s6 nos habitos l6gicos corretos, mas também nas

qualidades necessarias para aprender da experiéncia” (SCHEFFLER, 1965 apud GOTTSCHALK,
2010, p. 110).

Mudando o foco, a autora chama a atengdo para a perspectiva pragmatista de educagao, que
ressalta a “interacdo entre o individuo e a realidade, sua acao sobre ela, sempre tendo em vista

problemas praticos ou tedricos” (GOTTSCHALK, 2010, p. 110). Gottschalk afirma que no campo
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educacional, as especulacoes de Rousseau sobre as relacdoes da linguagem com a experiéncia sao
incorporadas e sistematizadas por John Dewey, fildsofo e educador americano que propdoe uma
teoria da experiéncia que buscaria uma “correta compreensio do que poderia ser um
desenvolvimento positivo e construtivo da educacao” (GOTTSCHALK, 2010, p. 110) no qual a
“crianca deveria aprender fazendo” — frase que assumiu forma de slogan nos principios do séc. XX.
Para os seus criticos soava como um desprezo pelos contetidos. Para Dewey, segundo a autora, o
programa escolar e a experiéncia da crianga sdo vistas como parte de um mesmo processo:
as experiéncias empiricas seriam cristalizadas em conceitos que se tornam poderosas
ferramentas para a producdo de novas experiéncias, num processo continuo e
progressivo. E fundamental, portanto, em sua proposta educacional, que o professor
domine muito bem a sua matéria, a fim de poder conduzir o aluno de sua experiéncia

atual para a experiéncia da espécie humana, ao contrario do que pensavam seus criticos
(GOTTSCHALK, 2010, p. 112).

Para o modelo pragmatista a educacao ideal é a que vincula os ideais gerais com problemas
reais, enfatizando seus esteios praticos, estimulando no estudante a teorizagdo imaginativa,
insistindo no controle de tal teorizacdo por meio dos resultados da experimentacdo ativa.
(SCHEFFLER, 1965, p. 5 apud GOTTSCHALK, 2010, p. 111). Gottschalk afirma que, tais
pressupostos evidenciam a ideia de que o significado seria “causado” pela experiéncia, como se 0s
conceitos fossem derivados da experiéncia empirica, como se a linguagem apenas nomeasse
significados que seriam, de certo modo, “causados” por esta experiéncia que os antecede. “Sao as
consequéncias dos atos impulsivos da crianca que a levariam a vivéncias constitutivas de
significados posteriormente expressos pela linguagem” (GOTTSCHALK, 2010, p. 111-113).

Ainda que Dewey possa ser considerado antimetafisico e antifundacionista, ao nao
postular entidades metafisicas como fundamentos ultimos do significado, suas ideias
permanecem atreladas a uma concepgdo referencial da linguagem, uma vez que esta
ainda é vista por ele como produto de um conjunto de experiéncias de natureza
empirica, sem levar em conta outras funcdes por ela exercidas, além daquela de

expressar e comunicar vivéncias transformadas ao longo do tempo (GOTTSCHALK,
2010, p. 113).

A metodologia wittgensteiniana vai contra as tentativas metafisicas de se estabelecer
significados prévios a partir dos quais toda e qualquer diferenciacdo é considerada como desvio.
Wittgenstein deixa claro que ndo ha limites pré-estabelecidos para os jogos de linguagem, de modo
que estes se perfazem a cada jogo. Tal qual Wittgenstein, os pragmatistas eram antimetafisicos,

porém, como nos lembra Gottschalk, Dewey continua atrelado a uma visdo referencialista.
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2 A perspectiva da pragmatica wittgensteiniana na educacao musical

Para estabelecer os aspectos basicos da perspectiva pragmatica na educagdao, convém
primeiramente explicitar uma importante diferenciacdo entre duas correntes filosoficas que sao
comumente evocadas como se fossem iguais, sem que se dé conta das problematicas que seus
campos envolvem: trata-se dos termos pragmatica (de cunho “pragmatico”) e pragmatismo (de
cunho “pragmatista”). Apesar de terem uma caracteristica antimetafisica, as duas correntes
filosoficas apresentam orientagdes e implicacGes distintas para a educagdo. Para enriquecer o
paralelo e o debate entre as duas correntes, sdo apresentadas, a seguir, algumas elucidacoes de
Marcondes, desenvolvidas no artigo “Desfazendo mitos sobre a pragmdtica” (2000), tdo somente
para se compreender ainda mais no que consiste a pragmatica e, sobretudo, no que nao consiste —

onde o pragmatismo se afasta da pragmatica.

Os termos “pragmatica” e “pragmatismo” sdao comumente confundidos e utilizados de forma
equivalente, sem se levar em consideracdo a origem, ou correntes de pensamento que O0S
caracterizam. Uma filosofia da linguagem na linha da pragmatica e o pragmatismo se aproximam
em muitos aspectos sem, contudo se confundirem: ambas as orientacdes tem em comum um mesmo
interesse pelas questOes praticas sobre as teéricas (MARCONDES, 2000, p.38).

Em um sentido amplo, “pragmatismo” ou “filosofia pragmatica” referem-se a
concepgoes de filosofia que defendem ndo s6 uma distingdo entre teoria e pratica, mas

sobretudo o primado da razdo pratica em relagdo a razao teorica, incluindo desde Kant,
cuja ultima obra de 1804 intitulou-se precisamente “Antropologia de um ponto de vista

pragmatico”, até algumas correntes da filosofia contemporanea (MARCONDES,
2000, p.38).

Nas origens, no entanto, é possivel se verificar algumas diferencas fundamentais que
permitem contextualizar os termos de modo a se compreender melhor suas distingdes. De acordo
com Marcondes, o termo “pragmatica” é derivado do grego pragma, que significa coisa, objeto,
principalmente no sentido de algo feito ou produzido. Segundo o autor, o verbo “pracein”,
significaria precisamente agir, fazer, e possivelmente a traducdo feita pelos Romanos do termo
pragma pelo latim res — o termo genérico para coisa — fez com que se perdesse talvez a conotagao

do fazer ou agir presente no grego (MARCONDES, 2000, p.38).

J& a corrente filos6fica “pragmatismo” surgida nos finais do século XIX, desenvolvida no
sec. XX, principalmente nos Estados Unidos, tem como principais representantes, em suas
diferentes vertentes: Charles Sanders Peirce (1839-1914), William James (1842-1910) e John
Dewey (1859-1952). Richard Rorty (1931-2007) se destaca como defendendo o que tem sido
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caracterizado como neopragmatismo; Stanley Cavell (1926-) também pode ser incluido dentre os

representantes do pragmatismo contemporaneo.

Peirce destacou-se por sua obra, de grande originalidade e complexidade, nos campos
da semi6tica, da teoria do conhecimento e da filosofia da ciéncia. Seu pragmatismo
caracteriza-se pela concepcdo de signo que desenvolve em sua semi6tica, valorizando
as varias fungdes do signo e as vérias formas de constituicdo do significado, mas
também pela definicdo de verdade que defende em sua concepcao de ciéncia, segundo a
qual as teorias cientificas sdo conjuntos de hipé6teses cuja validade s6 pode ser
determinada levando-se em conta sua eficicia e seu sucesso, ou seja, seus resultados,
efeitos e consequéncias, portanto, a pratica cientifica propriamente dita. O pragmatismo
de William James, embora também adotando o critério de verdade como sucesso e
eficacia, teve um carater mais psicoldgico e moral, fazendo com que Peirce, querendo
se dissociar dele, viesse a adotar o termo “pragmaticismo” para caracterizar a sua
propria concepcao em oposicdo a de James. Dewey seguiu, em grande parte, mais a
linha de James do que a de Peirce, desenvolvendo uma filosofia voltada para a pratica,
no sentido ético e aplicado, analisando a sociedade e a cultura, e preocupando-se com a
educacdo, a politica e a moral. Foi um dos pensadores americanos de maior influéncia,
principalmente nos anos 30 e 40 (MARCONDES, 2000, p.39)

Atualmente o termo “pragmatica” abrange todos os estudos da linguagem relacionados a seu
uso na comunicagdo. Outra concep¢do de pragmatica, apontada por Marcondes, fundamenta-se em
correntes na filosofia da linguagem e na lingiiistica que valorizam a linguagem em suas praticas
concretas e evidentes, deixando em segundo plano as abstracOes tedricas: sintaxe e semantica. Nesta
vertente, podem ser encontradas a filosofia da linguagem ordinaria de Gilbert Ryle, a teoria dos atos
de fala de Austin e a concepcdo de jogos de linguagem de Wittgenstein etc. (MARCONDES, 2000,
p.40). Na filosofia alema, destacam-se J.Habermas (Pragmadtica universal e Teoria da acdo
comunicativa) e K.O. Apel (Pragmatica transcendental), inspirados pelo pragmatismo e pela
filosofia pragmatica da linguagem — ou seja, as duas correntes de maneira distinta — desenvolvendo
concepgoes de pragmatica voltadas para a “analise das condi¢des de possibilidade da comunicagao,
de seus pressupostos e de suas implicagGes, inclusive nos campos da ética e da politica”

(MARCONDES, 2000, p.40).

Em linhas gerais podemos dizer que todas compartilham a atribuicdio de uma
importancia central a pratica, a experiéncia concreta, aos aspectos aplicados do
conhecimento e aos contextos concretos de uso, desde signos especificos e seus
usuarios até teorias cientificas e suas aplicacdes. Adotam também uma posicdo
antimetafisica, no sentido de que ndo aceitam a concep¢do de uma realidade
suprassensivel, além da experiéncia concreta e totalmente distinta desta, acessivel
apenas a um pensamento racional privilegiado, o que seria tarefa do fil6sofo, ou do
teérico (MARCONDES, 2000, p.38).

Logo de inicio, hd uma aparente — porém falsa — aproximacao entre Wittgenstein e o
pragmatismo americano e tal diferenca, como aponta Gottschalk, reside no fato de que, para os

pragmatistas, um conhecimento é considerado verdadeiro se for util, por responder a uma
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determinada situacdo problemdatica com sucesso e eficidcia, de modo que “os critérios da
significacdo variam em funcdo da atividade em questdo” (GOTTSCHALK, 2010, p. 117) . No
entanto, Wittgenstein inverte o principio de que algo é verdadeiro porque é titil; para Wittgenstein
algo é 1til porque é verdadeiro. Gottschalk afirma que, na pragmatica wittgensteiniana, o critério de
verdade ndo seria visto na eficacia da acdo, mas justamente no interior de um jogo de linguagem é
que se estabelece a utilidade ou ndo de uma proposicao. Tais critérios seriam, dessa forma,
fundamentalmente dependentes do contexto, de modo que ndo haveria um valor estabelecido a
priori para as proposicoes, ou qualquer signo de um modo geral, isto é, uma acao somente é eficaz e
feliz — i.e. atinge seu objetivo — se é considerada verdadeira no jogo de linguagem

(GOTTSCHALK, 2010, p. 118).

O que é util [em uma] determinada forma de vida pode ndo o ser em outra. Ndo ha uma
utilidade “em si”, critério dltimo para o sentido de nossas acdes. Essa diferenca
essencial entre os pragmatistas e Wittgenstein; apesar das aparentes semelhancas entre
eles, [hd] uma série de implicacdes ndo s6 éticas como também epistemoldgicas, das
quais seguem distintas orienta¢Oes pedagogicas.

A partir da exposicao das diferengas genealdgicas e filoséficas, Gottschalk propde averiguar
as diretrizes de Dewey para a educacado, este baseado em uma teoria pragmatista de experiéncia e
em seguida refletir como as ideias de Wittgenstein, desenvolvidas na educacdo, “poderiam
esclarecer determinados equivocos educacionais decorrentes de tais diretrizes” (GOTTSCHALK,

2010, p. 119).

Na concepgao pragmatista, parte-se do principio que as criangas, expostas a experiéncia, sao
capazes de aprender por si mesmas conceitos e significados. Assim, se colocadas frente ao fogo,
entenderdo o significado de “chama”. A linguagem serviria tdo somente como mero invélucro para
referenciar e evocar, como se fosse inequivoca, uma mesma coisa ou acontecimento. Tal concepgao
evidencia a ideia de que a compreensao seja uma experiéncia interna, acessivel a todas as criangas,
bastando propiciar determinadas situagoes empiricas.

Serad que a crianca aprende naturalmente o significado da palavra chama? Ou melhor,
haveria um significado essencial de chama, apreendido ap6s sucessivas experiéncias
com chamas? Dewey, nesse exemplo, parece ndo duvidar de que, uma vez construido,

seu significado se reduz a luz e calor, sem que a crianga precise se lembrar mais de
qualquer experiéncia passada com fogo (GOTTSCHALK, 2010, p.119).

Por outro lado, com base nos jogos de linguagem, na perspectiva da pragmatica
wittgensteiniana, podemos esperar os mais diversos usos de uma palavra, como, por exemplo: “seu
coracdo esta em chamas”, “a chama de sua vida é o trabalho”, “ele me chama de Maria” etc

(GOTTSCHALK, 2010, p.119). “Chama”, portanto, ndo se reduz a luz e calor, mas depende do uso
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no jogo de linguagem. O uso de uma palavra ndo seria simplesmente aprendido em se colocando a
crianga frente a experiéncia, mas devido a pratica de um jogo de linguagem especifico no qual os
participantes partilham de pressupostos tacitos, os quais sdo necessarios para que haja efetivamente

um aprendizado, isto €, sdo necessarios aprendizados prévios.

Ver uma cor qualquer pressupde uma série de aprendizados. Aponto para um objeto
azul e digo: “Isto é azul”. Tanto o gesto ostensivo como o objeto apontado sdo
incorporados a linguagem como instrumentos linguisticos, dizem o que é ser azul. Nao
basta s6 pronunciar a palavra “azul” para se ensinar o seu significado, como se a
palavra fosse uma mera etiqueta da cor azul. Nao apenas o som da palavra “azul”, como
também o gesto ostensivo e a amostra de azul, sao fragmentos do empirico que passam
a ter uma fungdo normativa, sdo estabelecidas relagGes internas entre eles, ou seja,
relacdes de sentido e ndo de causalidade. Dessa forma, o significado de azul ndo é
causado pela experiéncia do azul (como o queimar da chama teria produzido o seu
significado); o que temos sdo modos de operar que sdo sancionados pelas nossas formas
de vida e organizam a nossa experiéncia de determinadas maneiras. Sabemos que ha
comunidades em que ndo ha distingdo entre o azul e o verde, em outras as percepcoes
visuais sdo classificadas em cores secas e frescas; enfim, vemos apenas o que ja
tivermos aprendido a interpretar (GOTTSCHALK, 2010, p. 121).

Gottschalk elucida que o simples apontar de uma parede (citando, portanto, o exemplo de
Agostinho) juntamente como o proferimento da frase “isto é uma parede” em resposta a pergunta “o
que é parede?” evidencia um uso normativo dessa expressao, que recorre a uma técnica linguistica,
a saber, o gesto ostensivo, para dizer o que € parede.

O gesto ostensivo faz a ligacdo entre dois dominios de signos, e nao entre signos e
objetos empiricos, ou entre linguagem e fendmenos exteriores a ela (Rousseau), ou,
ainda, entre a linguagem e as agOes sobre os objetos (Dewey). Embora Agostinho, em
O Mestre, reconheca com Adeodato que o gesto ostensivo também é um signo,
permanece herdeiro do essencialismo de Platdo, quando insiste para que Adeodato
mostre uma realidade que ndo seja um sinal, mas que seja de fato a significagdo que a

palavra evoca, o que faz com que Adeodato se veja em apuros, em varios momentos
desse didlogo [...] (GOTTSCHALK, 2010, p. 123).

Para Wittgenstein, fica evidente certa tendéncia em se supor um “puro ser intermediario
entre o signo proposicional e os fatos”. Wittgenstein assevera que ha uma tendéncia em se querer
“purificar” e “sublimar” o préprio signo proposicional. — “Pois nossas formas de expressdo
impedem-nos, de muitas maneiras, de ver que isto ocorre com coisas costumeiras [...]”
(WITTGENSTEIN, 1975, p. 55). De acordo com Gotschalk, tanto Rousseau quanto Dewey
permanecem atrelados, qual Agostinho, a uma concepcdo referencialista da linguagem: “para o
filosofo naturalista, o significado é extraido da experimentacdo empirica, enquanto, para o
pragmatista, esse significado reside nas consequéncias ou nos efeitos da acdo sobre os objetos”
(GOTTSCHALK, 2010, p. 123). De qualquer modo, afirma a autora, “o significado para todos eles
ainda se situa em um dominio extralinguistico, mantendo-se, assim, o abismo metafisico entre

linguagem e realidade” (GOTTSCHALK, 2010, p. 123).
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Gottschalk, em sua analise, observa que tanto as concep¢des agostiniana, empirista e
pragmatista sdo baseadas — cada um em certa medida — em uma concepcdo referencialista de
linguagem que enfoca a “experiéncia” como algo pré-concebido e controlavel a priori. A fim de
mostrar outras possibilidades de se compreender a ideia de “experiéncia”, a autora recorre a
pragmatica wittgensteiniana. A partir do conceito dos jogos de linguagem de Wittgenstein,
Gottschalk questiona se a concepgao de experiéncia seria univoca, uma vez que o significado e o
valor de uma palavra — ou qualquer sinal — sdo evocados de acordo com o seu contexto:

se alguém me pergunta “o que é experiéncia”, poderei dar vérios exemplos de
experiéncia e dizer, em seguida, que tudo isto é experiéncia e ainda outras coisas mais.
Esses exemplos cumprem a funcdo de paradigmas do que é experiéncia, sem que haja
algo em comum a todos eles. A palavra “experiéncia” assume diferentes sentidos, nos
diferentes jogos em que é aplicada. Além disso, os limites de sua aplicacdo também
variam em funcdo do jogo de linguagem em que estd inserida. O fato de que, em alguns
desses jogos, seja possivel determinar critérios precisos de adequacdo da expressao
linguistica a realidade que esta sendo descrita (esta parede tem exatamente dois metros
de altura) leva ao equivoco de se supor que toda experiéncia, expressa

linguisticamente, se refira a uma realidade dada a priori, critério tltimo para o sentido
dessa expressao. (GOTTSCHALK, 2010, p. 116-117)

Para Gottschalk, um ensino que nao leve em consideracdo o fato de que a acao significativa
ja é linguistica — e ndo apenas um movimento empirico qualquer — é o mesmo tipo de ensino que
espera que o aluno construa “o seu proprio conhecimento” através de experimentacGes empiricas,
ou de insights, resolvendo “situacdes-problema” com sucesso, “como se a acao fosse algo fora do

dominio linguistico” (GOTTSCHALK, 2010, p. 123-124).

Na perspectiva wittgensteiniana, ser capaz de resolver um problema depende
essencialmente de um dominio de técnicas aprendidas, e ndo de uma experiéncia
interna de compreensdo. Os modos de operar com nossos conceitos sao publicos, e ndo
privados. Aprendemos através de exemplos, de comparagdes que sdo feitas e de
analogias. Ndo apreendemos significados extraindo-os de uma experiéncia empirica ou
de uma vivéncia interna e tampouco como consequéncia de acdes empiricas sobre o
mundo. A compreensdo envolve técnicas de natureza linguistica, as quais sdo
incorporadas por intermédio de um treino (GOTTSCHALK, 2010, p. 123-124).

A critica a concepcao referencialista de musica é apenas o ponto de partida de uma educacao
musical na perspectiva da pragmatica wittgensteiniana e ndo visa a abolir os conceitos de uma
teoria musical usual, mas simplesmente dizer que se trata de mais um jogo de linguagem entre
tantos possiveis e que precisa ser ensinado em seu modo de funcionamento: um jogo de linguagem
de uma cultura em particular, com suas regras e contextos especificos. A partir deste pressuposto, o
professor tem mais possibilidades — e principalmente o dever — de ter mais clareza no ensino desta
técnica. Tornar claro o que ndo é evidente e que ndao pode simplesmente ser mostrado com o gesto

ostensivo. De acordo com Gottschalk, pelas lentes da perspectiva wittgensteiniana pode-se evitar
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equivocos pedagogicos quando se parte do principio de que, em uma aula de matematica, por
exemplo, os conceitos sdo atividades linguisticas, com critérios e regras de funcionamento e nao sao
fruto de operagdes empiricas das quais o aluno, em uma relagdo causal, chegara as conclusdes

esperadas pelo professor. Gottschalk afirma que nada nos impediria de imaginar que...

é muito provavel que um aluno que tenha que responder a questdo de “quantas sdo as
retas tracadas por um ponto que ndo intercepte a outra” afirme categoricamente que
sdo “muitas”, enquanto outro, com a mesma convic¢do, diga “nenhuma”; e ainda
podemos imaginar varias outras respostas, inclusive a auséncia de resposta, como por
exemplo: “ndo sei”, ou apenas um olhar de espanto (GOTTSCHALK, 2010b, p. 73-74)

E quando o professor, ao fazer este tipo de pergunta, espera uma resposta unica, a “correta”,
é porque acredita que tal conceito esta evidente por si mesmo — em uma representacao pictorica ou
no préprio enunciado, por exemplo. Entretanto, Gottschalk questiona se essa evidéncia decorre de
alguma experiéncia empirica ou processos mentais, a partir dos quais bastasse simplesmente que o
professor propicie uma “adequada situacdo de aprendizagem”, como propdem algumas teorias

construtivistas na educagdo (GOTTSCHALK, 2010b, p. 73).

Ao contrério desta presuncdo, Gottschalk afirma que em tais condi¢des o professor sugere ao
aluno que ele aceite o axioma de que ha apenas uma unica reta passando por P, paralela a reta dada.
E isso deve ser feito da mesma forma que se ensina os nomes das cores a uma crianga: o professor
afirma que por P s é possivel tracar uma unica reta. No entanto, o aluno pode ndo querer aceitar o
axioma das paralelas. Neste caso, “o ensino de regras se aproxima muito mais de uma tarefa de
persuasdao do que de convencimento. Nao ha neste nivel outro fundamento que o da acgdo: é assim
que agimos no interior deste jogo de linguagem” (GOTTSCHALK, 2010b, 74-75). De acordo
Gottschalk — em conformidade com a perspectiva de Wittgenstein —, ndo é a experiéncia empirica
(ou mental) que nos induz a certas agoes significativas no interior de um jogo de linguagem, mas a
aceitacdo de determinadas regras intrinsecas aquele campo do saber (GOTTSCHALK, 2010b, 77).
Quando um professor de geografia ensina mapas, por exemplo, ele ndo esta transmitindo apenas um

aglomerado de sinais linguisticos, mas também um modo de operar com esses sinais:

Assim ocorre com cada uma das disciplinas escolares, todas dispoem de técnicas
intrinsecas a aplicacdo de seus conceitos mais fundamentais, condicdo para a
construcdo de seus significados. Minha hipotese é que isso ndo estd sendo levado em
consideragdo pelas propostas pedagdgicas atuais, contribuindo, em consequéncia, para
o fracasso escolar. Parodiando Wittgenstein: é evidente que a palavra “experiéncia”
tem uma semelhanca de familia com as palavras “percepcdo”, “vivéncia”, “agdo”,
“linguagem”. Mas também com a gramatica da palavra “significado” (fazer parte de
um jogo de linguagem) (GOTTSCHALK, 2010a, p. 124).

Porém, no caso da musica ha outro problema que deve ser considerado: no exemplo dado
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acima, sobre geografia, os mapas parecem fazer parte objetiva no jogo de linguagem desta
disciplina como parte integrante da prdxis da geografia. Qual seria, pois, a prdxis da educacao

musical?

As mais variadas formas de atuacdo pedagégica e didatica na educacao musical revelam
diferentes preocupacdes e prioridades: de um lado, hd metodologias e professores que buscam
vivéncias e experiéncias musicais significativas. Ja para outras linhas e demandas, a percepgao
musical é fundamentada no principio de que o estudante deve ser capaz de identificar “estruturas
musicais” nos sons ouvidos com capacidade de grafar as informacdes ouvidas, por exemplo,

transcrevendo uma melodia imediatamente apds ouvi-la.

Os professores que partilham desta acepcao de “percepcao musical”, promovem — entre
outras acoes — treinamentos onde o aluno é condicionado a responder aos estimulos de determinada
maneira, seguindo critérios especificos de uma determinada pratica musical, principalmente guiados

pelos parametros de altura e duracao.

Mas seria somente isto o “perceber” musicalmente? Nao que se faca aqui uma critica a este
tipo de estudo. Ademais, ao se falar em pragmatica Wittgensteiniana, compreende-se que esta
pratica, construida historicamente a partir dos elementos da musica erudita europeia, é importante,
na medida em que se considere a necessidade de “dominar uma técnica” como possibilidade de se
"dialogar" dentro de um jogo de linguagem (WITTGENSTEIN, 1975, p.91). A "percep¢do musical"
oriunda de um treinamento para se ouvir alturas e duragdes tem a sua importancia, principalmente
pelo fato de que possibilita a repeticdo instrumental de determinadas "estruturas musicais" que se
relacionem com o parametro altura e duracdo. Trata-se portanto de um contexto especifico e muito

difundido mundialmente.

De qualquer forma, qualquer especulagdo sobre a "esséncia" daquilo que se configura como
escopo da educacdo musical serd sempre um assunto muito dificil, pela propria caracteristica
multifacetada do termo "educagdo musical", que ndo comporta uma referencialidade, um quid
inequivoco ao qual possamos recorrer para dirimir as dividas sobre a conduta correta a se tomar.
Por outro lado, o que se pode fazer é levantar as evidéncias mais concretas do campo da educagao
musical de modo a se elucidar alguns pressupostos que sdo considerados e adotados como basilares
na pratica da educacdo musical. Os contextos nos quais a formac¢do musical se consolida sdo os
mais diversos, em carater formal, ndo-formal ou informal. Tais contextos sdo intercomunicaveis

entre si, mas considerando a necessidade de encontrar evidencias as mais concretas para uma
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perspectiva pragmadtica da educacdo musical, serd tratado a seguir o ambito de formacdo dos

professores de musica.

Em suma, de acordo com a pragmatica wittgensteiniana, percebe-se a necessidade de que o
professor de miusica tenha o dominio de uma prdxis e seja capaz de mostrar ao aluno os jogos de
linguagem da educacdo musical que o permitam dialogar com determinados contextos musicais —
sobretudo, aqueles que se pautam nos mesmos critérios e principios. Ao mesmo tempo, o professor
deve ter a clareza dos jogos de linguagem de sua contelido a fim de tornar evidente o que ndo é
evidente por si mesmo, de modo que ndo se produz conhecimento simplesmente ao se colocar o
aluno frente ao "acontecimeto musical", como se fosse fruto de deducdes empiricas, uma vez que se
configuram como operacdes linguisticas muito especificas. Mas se este professor tem uma
formacdo universitdria em musica teve que adquirir o dominio do que se costuma de uma
"linguagem musical", porém, a partir de uma assuncdo nio problematica do termo. E o que sera

abordado a seguir.

2.1 Existe uma linguagem musical?

José Borges Neto em seu artigo “Musica é Linguagem?” propde uma problematizacdo da
maxima “musica é linguagem” partindo da ideia de que trata-se de uma metafora, considerando o
fato de que na expressdo “musica é linguagem” objetivam-se na “musica” aspectos caracteristicos
da “linguagem” que, ndo poderiam passar de uma metafora, posto que a misica ndo possui fonema,

sintaxe e semantica (BORGES, 2005).

A colocacdo do problema de se pensar a questdo da musica como linguagem requer uma
delimitacdo sobre o que é isso que estamos chamando de linguagem, partindo do principio da
pragmatica wittgensteiniana, que as palavras ndo tem significado delimitado, sendo em seus usos. A
partir de entdo, podemos ter uma compreensdo do que se “quer dizer” com afirmacoes do tipo

“musica é linguagem” ou “linguagem musical”.

Se estamos tratando de Wittgenstein, convém ja estabelecer uma problematizacdao do termo
“linguagem”, que ja empreendemos no primeiro capitulo e que aqui retomamos. Primeiramente,
convém ressaltar o fato de que a linguagem é o problema central na analise wittgensteiniana,
sobretudo em suas duas obras capitais que o leitor ja esta familiarizado, dada a nossa constate

recapitulacdo: o Tractatus Logico-philosophicus (1921) e as Investiga¢bes Filosoficas (1953,
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postuma). As duas obras apresentam as ideias de Wittgenstein sobre “linguagem” e mostram que
este mesmo fil6sofo ndo teve apenas uma concepgao de “linguagem”, entretanto, em cada obra o
termo linguagem é muito claro, uma vez que contextualizado por diversos outros elementos textuais
e também contextuais: em suma o que Wittgenstein quer dizer com “linguagem” no Tractatus tem

uma constituicao e delimitacao diferente do que é descrito por ele nas Investigagcées Filosdficas.

Conforme abordado no Capitulo 1, no Tractatus a “linguagem” é enfocada no seu
funcionamento “correto”, isto é, na observancia rigorosa das regras l6gicas da gramatica normativa
e da composicdo de sentencas moleculares em unidades atdomicas, com a verificacdo de tais
unidades atomicas no espaco logico (V/F). Por outro lado, nas Investigagbes a linguagem é

enfocada em seus usos, de modo que Wittgenstein, capitulando suas afirmagdes no Tractatus —

ainda que ndo necessariamente invalidando-as, mas reconhecendo a sua finalidade particular
reconhece a impossibilidade de se estabelecer limites da linguagem, posto que estes sdo feitos a
cada momento em que ela é colocada em jogo, uma vez que ela é fundamentalmente dependente
dos participantes de tais jogos [de linguagem], com suas formas de vida e maneiras particulares de
empregarem a linguagem. Se de um lado temos a perspectiva de “linguagem” como gramatica-

l6gico-normativa, de outro lado, verificamos a perspectiva pragmatica de “linguagem”.

Considerando portanto este carater pluriusual dos termos, em conjunto com a ideia de que
concepgoes determinam acoes, é possivel afirmar que o que se conceber como linguagem sera
determinante sobre a compreensdo de “linguagem musical” e determinara agdes condizentes com as
premissas. A seguir, faremos a andlise de diferentes concep¢des de linguagens examinando suas
consequéncias; partiremos do préprio pensamento contraditério em certa medida, mas ndo

controverso, de Ludwig Wittgesntein.

2.2 Linguagem musical normativa e implicacoes para a educacao

Em geral, pode-se dizer que alguns contextos das universidades de musica tem um forte
apreco pelo que se chama de "linguagem musical". Antes de mais nada, convém estabelecer a
problematica de tal termo uma vez que, pelo que se tem constantemente afirmado no corpo desta
dissertacdo, a ideia de linguagem ndo é univoca e também ndo haveria algo que se pudesse
referenciar como "linguagem", sendo acoes empreendidas do que se depreende na concepgao de
linguagem de cada individuo. Wittgenstein é a propria prova cabal de que "linguagem" pode ter

significados distintos, como se pode constatar nas diferencas entre o 1° e o 2° Wittgenstein.
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Adicionalmente, é importante levar em consideracdo que a maioria dos professores de
musica passa por um vestibular de musica que os coloca em contato com determinadas condigcoes
para que ingresse na carreira. Como seria possivel tal problematizacdo no campo da educacao
musical? Poderiamos apontar para a existéncia de uma “légica” musical — enquanto logos, discurso
— instituida por intermédio de um léxico originado da pratica musical do ocidente e que é
amplamente difundido? Apesar do carater generalista da expressdao “pratica musical do ocidente”,
trata-se aqui do léxico utilizado pelos professores de musica egressos dos cursos universitarios de
musica — licenciados ou ndo — e que ja se impoe como condicdo de ingresso na mesma. Portanto,
“Grave”, “agudo”, “alto”, “baixo”, “forte”, “fraco”, “escala”, “intervalo”, “melodia”, “frase”,
“harmonia” etc. sdo alguns nomes diversos que referenciam uma prdtica, para além de simples
aspectos do som, de acordo com determinados critérios e hierarquias de categorizacdo. No entanto,
a despeito da precisdao e importancia deste léxico para uma perspectiva amplamente difundida e
instituida das praticas musicais, este ndo faz sentido per se, sendo contextualizado: tais termos nao

tem sentido sendo quando analisados em um contexto, no pleno uso.

A ideia de "linguagem musical" é contextualizada em uma acdo o seu inverso também é
verdadeiro: o que alguém conceber como "linguagem musical" determinara a suas condutas e acoes
praticas. Assim, a elucidacdo dos jogos de linguagem nos quais se empregue a ideia de "linguagem
musical" desvelam pressupostos dos mais diversos modus operandi, revelando em alguns casos
assuncdes com base em pressupostos totalizantes, muito particulares e legitimadores de acdes

etnoceéntricas.

E o que Eduardo Luedy trata no artigo “Analfabetos musicais, processos seletivos e a
legitimagcdo do conhecimento em miisica: pressupostos e implicagbes pedagdgicas em duas
instancias discursivas da drea de musica” (2009). Luedy propde a discussdo de aspectos culturais e
pedagdgicos implicados no emprego da expressdo “analfabetos musicais”, que em tltima andlise
estariam relacionados com o “estabelecimento de critérios institucionais de legitimacdo do
conhecimento em musica” (LUEDY, 2009, p. 50). Segundo o autor, a expressdo “analfabetos
musicais” é frequentemente empregada em ambientes académicos como referéncia pejorativa
aquelas pessoas que nao sabem ler e escrever uma partitura musical, ao mesmo tempo em que
legitimaria como imprescindivel o dominio da notacao musical para ingresso em cursos superiores
de musica (LUEDY, 2009, p. 50). Luedy expde em seu artigo uma interessante — se assim se puder
chamar — contradi¢do que mais se parece um paradoxo: trata-se do caso do musico “Armandinho”,
conhecido bandolinista baiano que, quando jovem — e ja apresentando grande desenvoltura no

instrumento — foi reprovado no vestibular de musica da UFBA.
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Tal paradoxo — do musico que “ndo sabia musica” — seria, segundo Luedy, somente uma
dentre tantas evidencias das implicacdes pedagogicas e culturais da expressdao e, portanto, da
concepcao de “analfabeto musical”. Neste sentido, Luedy, aponta para uma questdo importante a ser
levantada neste contexto que € a nocao de “linguagem musical” como um tipo de pressuposto que
tende a “equipar o sistema de notacdo musical ocidental com a importancia do conhecimento do

sistema alfabético” (LUEDY, 2009, p. 50).

Luedy (2009) apresenta outro exemplo concreto para analise: é o caso da Universidade
Federal do Acre (UFAC) que, em 2007, deliberou por eliminar os testes de habilidade, recebendo
criticas dos professores que se posicionavam contrarios a esta decisdao. Luedy (2009) relata que O
Colegiado de Miusica da UFAC redigiu um documento enfatizando a importancia e
imprescindibilidade das habilidades de leitura e escrita musical, fazendo uso das expressoes
“linguagem musical” e “analfabetos musicais”. Alguns dos argumentos apresentados pelos
professores, na ocasido, eram como estes: “por que o aluno de miusica pode ser um analfabeto
musical e frequentar um curso superior? Afinal, o conhecimento musical minimo seria o equivalente
a (sic) capacidade de ler e escrever”. (Colegiado de Musica da Ufac, 2007, p. 3, grifo no original

apud LUEDY, 2009, p. 50)

Luedy faz uma relacdo entre os dois eventos isolados que tinham em comum a mesma
legitimacao da necessidade de se dominar a “linguagem musical”: a carta dos professores da UFAC

e a reprovacao de Armandinho.

O “caso Armandinho” evocava, de modo similar ao documento elaborado pelos
professores da Ufac, as mesmas consideragdes acerca do que se deve estabelecer como
um saber musical fundamental, bem como sua vinculagdo com o dominio da grafia
musical ocidental. Afinal, teria sido legitimo que Armandinho, por ndo saber ler uma
partitura, houvesse sido reprovado? Essa era a questdo formulada a um determinado
grupo de professores de uma prestigiosa e tradicional instituicdo superior de ensino de
musica (LUEDY, 2009, p. 52).

A reflexdo de Luedy traz alguns resultados desta pesquisa feita com os referidos professores
de musica, a partir dos quais é possivel ter uma ideia ainda mais clara — e atualizada — da concepgao
de “linguagem musical” subjacente nos discursos dos professores entrevistados, evidenciados em

discursos como:

“O teste exige conhecimento musical e ele ndo I&...”; [...] “musica pode ser feita por
qualquer pessoa, pessoas iletradas, ignorantes, pessoas de culturas agrafas... quaisquer
que sejam. Nao precisa saber escrever para fazer musica... 14 fora. Para entrar aqui [na
instituicdo], precisa; [...] “[se o musico] sabe musica, ele toca, ele decodifica uma
partitura e tudo isso, entdo, em qualquer escola de musica popular no mundo, na
Berkeley, em qualquer outro lugar, ele acaba sendo absorvido, entendeu? (LUEDY,
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2009, p. 52-53).

A reboque — ou ainda, a frente — da nocdo de “linguagem musical” estaria a ideia de que,
assim como no sistema linguistico, os critérios para avaliacdo musical devem passar pela habilidade
em se ler e escrever “musica” — como conhecimento valido de musica — excluindo-se todas as
outras praticas musicais ndo contempladas em tais critérios. De acordo com a logica de tais
discursos, alfabetizar e “iniciar musicalmente” seriam ac¢Ges definidas por uma “norma-padrao”, ou
“norma culta”, que se toma como um referente para o aprendizado da lingua. Mas como se dariam
tais normas cultas na aprendizagem musical? Em contrapartida, pergunta o autor, “o que
representaria para o ensino de musica considerar as experiéncias culturais dos falantes que se valem

de variedades linguisticas desprivilegiadas?” (LUEDY, 2009, p. 53)

se alfabetizar musicalmente é algo a ser compreendido apenas em termos etnocéntricos,
significando, pois, introduzir os individuos a formas particulares de conhecimento em
musica, entdo devemos nos perguntar sobre o que fazer com tantas outras praticas
musicais, (com as quais convivemos cotidianamente em nossa sociedade) que ndo
fazem uso de sistemas de notagdo musical, ou que se valem de outras maneiras de
representacdo grafica de eventos musicais. E, portanto, sobre o que fazer com o enorme
contingente de individuos “ndo-alfabetizados musicalmente” — bem entendido, no
sentido “duro” e etnocéntrico que se depreende de tais expressdes — que buscam aceder
ao ensino superior de musica (LUEDY, 2009, p.54)

A pragmatica wittgensteiniana certamente pode servir de fundamento para a assercao “ndo
precisa saber escrever para fazer musica... ld fora. Para entrar aqui [na institui¢do], precisa”.
Afinal, trata-se de um contexto especifico no qual deve-se saber jogar o jogo de linguagem da
“linguagem musical normativa”, ou seja, ha que se ter o dominio da técnica de “ler e escrever”
musica. Porém, o que estd sendo colocado em questdo aqui ndo é a busca de coeréncia onde se
determina que “para entrar aqui precisa”, uma vez, neste sentido a pragmatica wittgensteiniana
corrobora com esta afirmativa, uma vez que leva em consideracdo que é necessario conhecer as
regras para se jogar o jogo de linguagem “académico”. No entanto, se partirmos dos préprios
principios descritivos e ndo-metafisicos da pragmatica wittgensteiniana, chama-se a atengdo para o
fato de que os principios fundacionais da ideia de “linguagem musical normativa” sdo puramente

metafisicos, e porque ndo dizer, falaciosos.

Neste sentido, Luedy faz uma critica ao etnocentrismo ensejado pela assungdo ndo-
problematica e ndo problematizada da nocao de “musica como linguagem”, em especial
constataveis em alguns “discursos académicos dominantes em musica” que balizam “padrdes de
exceléncia” para a formacdo musical em nivel superior. A reflexdo sobre a nocao de “linguagem
musical” seria, conforme Luedy, passo importante para se propor alternativas concretas as praticas

pedagogicas e curriculares mobilizadas por estas concepcoes e discurso (LUEDY, 2009, p.55).
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[...] a nocdo de que “ler musica” deva significar apenas e tdo-somente ou reduzir-se a
compreensdo do sistema notacional da chamada musica erudita de tradi¢do europeia
mereceria ser problematizada em funcdo de seu cariz etnocéntrico — algo que, em
ultima andlise, pode assumir contornos de uma politica cultural de efeitos excludentes
(LUEDY, 2009, p. 51).

Corroborando com a afirmativa de Luedy, a presente reflexdo parte do principio de que tais
questdes sao importantes e urgentes de serem tratadas, uma vez que produzem consequéncias, na
medida em que acOes sao empreendidas a partir daquilo que se depreende o espirito. E para realizar
tal intento, a perspectiva da pragmatica wittgensteiniana se apresenta como um importante
instrumento para uma analise, ou melhor, dizendo, uma terapia filos6fica. Conforme apresentado
anteriormente, a perspectiva wittgensteiniana ndo se dedica a analise dos processos animicos
inacessiveis, — sejam os psicologicos (vontade, desejo, emocgao etc...) sejam os mentais (cognitivos
e epistemolégicos) — mas tdo somente nas manifestacdes claras: ndo as causas, mas as

consequéncias — i.e. ndo o “significado” da linguagem, mas os “efeitos” dos usos da linguagem.

A partir desta metodologia “terapéutica”, a abordagem da ideia de “linguagem musical”
descreve somente aquilo que se evidencia como fato, dado concreto. Buscam-se os “fenomenos
primitivos” — nas palavras de Wittgenstein —, sem explicar pelas “nossas vivéncias”, mas
constatando-se: “joga-se esse jogo de linguagem” (WITTGENSTEIN, 1975, p. 171). Ou seja, a
partir da observacao das acdes poder-se-ia constatar nas agoes, em conformidade com a perspectiva

da pragmatica wittgensteiniana, as significagdes evidenciadas nos usos da linguagem.

Constata-se, assim, que a ideia de "linguagem musical" fundamentada no principio de que
existe um dominio dos conceitos corretos se alinha com aquela perspectiva de uma linguagem
validada em uma gramatica normativa que dispde sobre suas regras de funcionamento. Assim, este
tipo de gramatica-normativa de uma légica-musical seria norteadora das "concepcoes corretas" na
musica e, mais ainda, "da Musica". Ndao obstante, tal linguagem normativa se vale de uma
concepcao referencialista de linguagem, uma vez que delibera sobre a validade do emprego dos
termos musicais utilizados, os quais teriam seus usos pré-definidos — como na concepgao
agostiniana. Ao se conceber este tipo de linguagem normativa que estabelece os critérios do que é
certo ou errado em musica, sucedem-se outras acOes que partem do mesmo principio, como a
premissa de que aquele que ndo conhece tal "l6gica musical" é taxado de "analfabeto". E este tipo
de julgamento ndo é realizado apenas por representantes que supostamente "detém" o conhecimento
musical: em alguns casos, algumas pessoas que ndo sdo familiarizadas com esta "linguagem
musical normativa" se autotaxam também de analfabetas, i.e., trata-se de uma premissa amplamente

e comumente aceita. O que mais chama a atencdo para o presente trabalho € a legitimacdao de um
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poder que se fundamenta na ideia de que se faz necessario o conhecimento de tal linguagem
normativa e que tem relacdo direta com a formacdo de professores, por sua vez, atuantes na

formacdo basica, nas escolas.

Por outro lado, com inicio da concepcdo de linguagem que se apresenta a partir da
pragmatica wittgensteiniana, a ideia de "linguagem musical" toma uma nova configuracdo, que se
poderia chamar de antagonica em relacao a "linguagem musical normativa". E o que se aborda a

seguir.

2.3 Linguagem musical pragmatica e o paradoxo de Wittgenstein

Como tem sido recorrentemente afirmado, o primeiro Wittgenstein se preocupou-se com a
formulagdo das regras da linguagem e o segundo Wittgenstein com a constatacdo dos diferentes
usos da linguagem. Este dltimo — das Investigagdes — chama a atengdo para o fato de que os limites
da linguagem ndo estdo postos e, portanto, as regras podem ser delimitadas a despeito dos seus usos
e contextos. Ademais, as diferentes praticas da linguagem colocada em jogo, denotavam — conforme
aponta Wittgenstein — exatamente 0 Oposto: ndo era necessario estabelecer regras pois estas ja sao

estabelecidas nos acordos tacitos de cada jogo de linguagem.

Colocando em pratica a terapéutica wittgensteiniana, i.e. 0 método que parte da descricdo
dos efeitos dos usos da linguagem, um exemplo utilizado por Wittgenstein nas Investigacoes
Filosdficas apresenta um interessante resumo de um emprego pragmatico da linguagem, reunindo
diversos aspectos do conceito de jogos de linguagem, a saber: contexto, acdao, pressupostos tacitos,
observacao e aprendizado, relacdo entre os elementos contextuais etc. Trata-se do exemplo dos dois
construtores no qual o mestre de obras exclama a seu ajudante: “tijolo!”, e em seguida o ajudante
realiza uma acdo e passa-lhe o tijolo. Da mesma forma o ajudante atende o mestre de obras,

» o«

igualmente, ao ouvir outras palavras como “cimento”, “ferramenta”, “cubo”, “ferro” etc. passsando-

lhe os respectivos objetos solicitados.

Varios aspectos desta situacdo podem ser ressaltados. E de se notar, por exemplo, que, para
que tal acdo ocorra, faz-se necessario que falante e ouvinte se entendam. Através da acdo de cada
um, é possivel constatar se ambos sabem o que se quer dizer; do contrario, uma pessoa alheia a
pratica dos construtores ndo seria capaz de compreender de imediato o jogo de linguagem no qual

se diz “tijolo”. Qual seria entdo a diferenca entre “passe-me um tijolo” e “tijolo!” se for levado em
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consideracdo que seus resultados sdo os mesmos? Como o ajudante sabia o que deveria ter feito?

Como aprendera?

A linguagem cotidiana se vale de alguns aspectos comunicacionais que ndo estdo

")

contemplados na lingua falada ou escrita. Isto é, ao exclamar “tijolo!” o mestre de obras dd uma
ordem que € prontamente seguida pelo seu ajudante, evidenciando a existéncia de outros elementos
prévios que permitem fazer com que a palavra “tijolo”, neste contexto, seja compreendida. Mais do
que a existéncia de tais contextos, é possivel constatar nesta perspectiva wittgensteiniana que as
palavras fazem sentido somente no seu uso, sentido este que nenhuma etimologia é capaz de
abarcar: trata-se do pleno sentido, isto é, o sentido que se espera que uma palavra tenha no
momento de seu uso — no exemplo, pelo mestre de obras e seu ajudante. Neste caso, a compreensao
é evidenciada na acao, isto é, na resposta esperada por aquele que profere — o mestre — daquele que
ouve — o ajudante. Ademais, as palavras seriam, segundo Wittgenstein, apenas a apresentacao de

pecas de um jogo, mas “nenhum lance no jogo de linguagem” (WITTGENSTEIN, 1975, p.53), a

nao ser que, de algum modo, contextualizados na agao.

No exemplo dos construtores, quando o mestre de obras diz “tijolo!”, ele estd na verdade
dando uma ordem ao seu ajudante que, prontamente, o atende. Ndo se fez necessario, neste caso
especifico, uma ordem estruturada como “por favor, passe-me o tijolo!” e que seria descrita e
explicada pela e na gramatica normativa como uma oragdo que tem sujeito, predicado, objeto direto
etc. Mesmo sem o proferimento de uma sentenga que contemple todos os requisitos da ordenagao
gramatical “dé-me um tijolo”, a simples palavra “tijolo” se tornou a prépria sentenca com a qual
mestre de obras e ajudante se fizeram entender. No entanto, outra pessoa ndo familiarizada com a
pratica da construgao civil ndo entenderia o que o mestre de obras quer dizer e “tijolo” ndo seria
mais uma sentenca, mas somente uma palavra recontextualizada. Portanto, neste outro contexto
daquele que ouve e ndo faz parte da profissdo de construtor, a palavra “tijolo” poderia ter muitas
compreensoOes das mais diversas — ademais, a maneira de se proferir a palavra também carregaria
consigo outras importantes informacdes ndo ditas. Esta constatacdo nos leva — coerentemente com o
caminho wittgesnteiniano — a reforcar a ideia da existéncia de elementos contextuais previamente

partilhados entre os construtores e sobre a sua determinancia para a producao de sentido.

Se por um lado a compreensao existente na comunicagao dos construtores nos faz constatar
a existéncia de elementos contextuais previamente partilhados, pode-se pensar entdo, como aponta
Wittgenstein, que as suposicOes prévias — pressupostos e acordos tacitos — partilhadas entre os

participantes da cena fazem parte destes elementos contextuais e sdo frutos de um treinamento, no
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qual as regras sdo aprendidas. Ambos — mestre de obras e ajudante — desempenham suas atividades
e, se aprenderam a utilizar o jogo de linguagem especifico deste contexto e forma de vida, o fizeram

através da repeticdo, da observacdao e da mesma forma que se aprende um jogo, ou seja: jogando.

Na perspectiva da pragmatica wittgensteiniana portanto, as regras ndo sdo declaradas a
revelia dos participantes, mas é construida constantemente na prdxis da linguagem: as regras do
jogo ja estdao postas, e variam para cada situacdo — situagOes particulares as quais a linguagem

normativa universalizante ndo é capaz de abarcar e, ademais, tende a negar sua legitimidade.
Vale ressaltar — e recitar — o paradoxo wittgensteiniano apresentado ja no capitulo 1:

Nosso paradoxo era: uma regra nao poderia determinar um modo de agir, pois cada
modo de agir deveria estar em conformidade com a regra. A resposta era: se cada modo
de agir deve estar em conformidade com a regra, pode também contradizé-la. Disto
resultaria ndo haver aqui nem conformidade nem contradi¢des. Vé-se que isto é um
mal-entendido ja no fato de que nesta argumentagdo colocamos uma interpretacdo apés
a outra; como se cada uma delas nos acalmasse, pelo menos por um momento, até
pensarmos em uma interpretacdo novamente posterior a ela. Com isto mostramos que
existe uma concep¢do de uma regra que ndo é uma interpretacdo e que se manifesta,
em cada caso de seu emprego, naquilo que chamamos de “seguir a regra” e “ir contra
ela” (WITTGENSTEIN, 1975, p.91, § 201).

No sentido pragmatico ocorre uma inversao: ja ndo importa uma regra normativa , pois os
sentidos desta linguagem musical pragmatica seriam construidos a cada contexto em conformidade
com suas proprias regras e critérios de validacdao. O quer permitiria concluir portanto sobre a
existéncia ndo de "uma" linguagem musical, mas sim das mais diversas "linguagens musicais", naa

quais a "linguagem musical normativa" seria nada mais do que mais uma.

Somente esta concepcdo de linguagem pragmatica ja seria suficiente para abalar as bases
fundacionais de uma linguagem musical normativa, no entanto, apesar da revolucdao que enseja, a
concepcao de linguagem musical pragmatica ainda opera com um problema conceitual: trata-se
ainda da metafora da "musica como linguagem". Porém, a perspectiva de Wittgenstein possibilita
que este problema seja solucionado de uma outra maneira: considerar a musica ndo como uma
linguagem, mas como reunido de elementos participantes de um contexto reunidos pela linguagem,

ou seja, a musica como jogo de linguagem.

2.4 Musica e linguagem: uma outra abordagem a partir de Wittgenstein

A perspectiva da pragmatica wittgensteiniana nos faz saltar aos olhos o fato de que os jogos
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de linguagem estdo atrelados as formas de vida, contextualizados em praticas, costumes, habitos,
institui¢oes e tradicdes. Muito foi dito até o momento sobre a contextualizacdo das palavras nos
seus usos. Porém, uma observacdao mais atenta nos leva a perceber o seguinte detalhe: na linguagem
falada, uma palavra é veiculada na forma de um som, ou seja, antes de existirem as palavras, ha sim
concretamente um som que pode ser compreendido como palavra por outrem, ou ndo — caso seja
um estrangeiro, por exemplo. E a compreensdo deste som ndo depende somente do ouvinte ser ou

ndo ser estrangeiro.

Por exemplo, em uma situacdo na qual um homem interpela o outro com palavras de uma
lingua que este ndo estd acostumado a ouvir, outros elementos da performance podem ser
perfeitamente compreendidos — uma vez que fazem parte do contexto produtor de sentido para o
ouvinte. Pode-se imaginar, a guisa de exemplo, que um policial de um pais de lingua que
desconhecemos comece a gesticular com as maos e a falar em sua lingua “retornem: area restrita”,
demonstrando um comportamento muito sério e gesticulando categoricamente. Tais elementos serao
suficientes para se compreender o que o policial pretende dizer, mesmo sem se entender as palavras

de sua lingua.

Tal observacdo nos leva a concluir que ndao somente as palavras e proposicoes, mas todo e
qualquer conjunto de sinais (som, musica, ruido, imagem, cheiro, toque, gosto, gesto, luzes, cores,
tato etc) pode evocar somente os significados, experiéncias e valores que o seu contexto e as
vivéncias do individuo e/ou do grupo possibilitarem. De outra parte, esta condi¢ao de possibilidade
de significacdo e valoracao é expandida, tanto quanto sejam as possibilidades de se configurar
novos contextos. Se for levado em consideracdo, a partir do conceito de jogos de linguagem de
Wittgenstein, que ao se falar em linguagem ndo se trata da lingua, mas de todo uma complexa teia
na qual se mesclam, complementam-se e ressignificam-se, reciprocamente, uma gama infinita de
elementos contextuais e sinais, poderemos apresentar outra abordagem da controversa questao

“linguagem musical” propondo-se uma abordagem da musica como jogo de linguagem

A abordagem da musica como jogo de linguagem, assume a ideia de que ndo é necessario o
dominio de uma regra normatizadora, pois as praticas musicais nas agoes dos individuos ja estariam
em conformidade regras — pressupostas tacitamente —, partilhadas em alguma medida pelos
integrantes do contexto no qual seja produzida. O conhecimento sistematizado -- i.e. a teoria
musical -- ocorre a posteriori a experiéncia musical, ou seja, é nos sabores (concretos) que se pode
produzir novos saberes (abstratos) e assim sucessivamente. Ndao por acaso diversos grupos musicais

se utilizam, quase que invariavelmente, dos mesmos acordes, no entanto extrapolam em outras ricas
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variagOes que transcendem o critério musical per se. Nao que isto signifique que o aluno deva se
contentar com pouca técnica, mas, a partir deste saborear inicial, buscar mais subsidios para
alcancar seus objetivos. Em algumas praticas musicais, por exemplo, pode-se dizer que para se
fazer musica ndo é necessario saber mais do que alguns poucos acordes, ou até mesmo, em casos
mais patentes, uma caixa de fésforos é suficiente para se produzir beleza e encanto. O que nao
significa dizer que o rigor seja dispensavel, mas que reside em critérios musicais muito mais
qualitativos do que quantitativos nestes casos. Por exemplo, a musicalidade do Rap e a cultura hip
hop tem elementos diferentes de um quarteto de cordas no que tange as “estruturas sonoras
musicais”. Cada proposta apresenta possibilidades expressivas idiossincraticas e estdo
fundamentalmente relacionadas com os seus contextos. E exatamente esta a outra dimensdo do
enfoque da musica como jogo de linguagem: a hipétese de que os significados produzidos com, na e
pela musica sdo interdependentes dos outros elementos do contexto com 0s quais se joga um jogo

musical.

Por outro lado, o fato de estarem atreladas, em suas origens, a contextos, ndo seria
impedimento para que os diferentes manifestacdes musicais, na materialidade portatil — audiovisual
— ndo possam ser ressignificadas em outros contextos. De acordo com uma perspectiva da musica
como jogo de linguagem as producdes musicais de cada contexto podem assumir novos e diferentes
valores e significados ao se alterar qualquer um dos elementos contextuais. O que se pode constatar
nos diferentes usos que se pode fazer, por exemplo, de uma mesma musica, por diferentes pessoas,
em diferentes situacoes e ocasides. Ou seja, a musica ndo é capaz de significar-se em si mesma, ela

ndo é portadora de valores. Os valores estao nas pessoas, que partilham deles ou nao.

Este pressuposto é importante para se pensar na constru¢ao dos valores, que ndo sao existem
por si, mas em uma rede de acontecimentos. Esta condi¢do de existéncia da musica -- e das musicas
--, para qual o som ndo é capaz de produzir sentido em si mesmo, senao contextualizado, permite-
nos concluir que, se uma musica é significativa, ela é capaz de evocar uma miriade de elementos
contextuais da memoéria dos individuos que imprimiram determinada impressdao na memoria de
alguém que a escute através da repeticdo de uma praxis, de um habito. Desenvolvendo esta ideia,
pode-se dizer que a experiéncia vivida com a musica — e com as artes em geral — é capaz de
produzir uma marca indelével naquele que a vivenciar: a escola, os amigos, a criacdo, a(s)
musica(s), o(s) professores, os sentimentos vividos e tantos outros elementos que colaboram para a

formacao integral do ser humano.
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3 Conclusao

Este capitulo foi dedicado a apresentar, na relacdo entre linguagem e educacgdo, as
implicacOes das diferentes concepgdes de linguagem para a pratica pedagégica em musica. Sempre
levando em conta a terapéutica wittgensteiniana de se partir de evidéncias — e ndo de metafisica —,
foi possivel estabelecer uma oposicdo entre uma concepgao referencialista de linguagem e uma
concepgao pragmatica dos jogos de linguagem de Wittgenstein. A problematizacdo da ideia de
“linguagem musical”, a partir de uma perspectiva da pragmatica wittgensteiniana, apresenta
importantes elementos para uma discussao das agOes e praticas costumeiramente realizadas pelos

educadores musicais.

A critica wittgensteiniana a linguagem referencialista sobre musica, fornece importantes
subsidios para outras discussdes ainda mais profundas. O exemplo dado da obra azevediana é
apenas uma abordagem possivel, e este se fez oportuno por se tratar de um estudo etnomusicolégico
de um tempo e contexto especifico. Vimos, portanto, que esta linguagem referencial esta presente
também em outras “escolas” da filosofia da educagdo, a saber: o empirismo e o pragmatismo. A
constru¢cdo de um conhecimento sobre musica ,entdo, ndo seria simplesmente possibilitado por
situacoes pré-determinadas, a partir das quais o aluno seria capaz de deduzir inequivocamente o que
€ o “correto” — como se este correto fosse existente a priori. Logo,0s conceitos musicais, sao
operacOes simbdlicas que devem ser apresentadas como tal, mais como uma espécie de persuasao,
nas palavras de Gottschalk, e ndo como um valor de verdade irrefutavel. Se por um lado tem um
conteddo a ensinar, ndo deixando o aluno a prépria sorte; de outro, deve ter a capacidade de

contextualizar tais contetidos em suas praticas.

Por fim, a problematizacdo de linguagem ensejou também a problematiza¢cdao de um conceito
muito recorrente nas praticas pedagogicas em musica que € a ideia de “linguagem musical”. Tal
termo aparece nos mais diversos usos, situacoes e intencoes, carecendo de uma melhor definicdo,
ou seja, da elucidagcdo da pragmatica wittgensteiniana atenta para as concepc¢oes evidenciadas nas
acdes e, por sua vez, acoes implicadas por tais concepcoes. A linguagem musical pode ser
compreendida em diversas concepcdes, que aqui foram reduzidas a duas perspectivas, a grosso

modo, antagonicas: a normativa e a pragmatica.

A concepcao de linguagem normativa — baseada nos principios agostinianos — estabelece
regras para 0 que € o “correto”; para a pragmatica as regras sao negociadas a cada jogo de

linguagem. A segunda concepcdo ja seria suficiente para revolucionar o campo da educacgdo
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musical, porém a noc¢do de “linguagem musical” estaria presa ainda a condicao de metafora.

Portanto, a ideia de musica como jogo de linguagem — ou jogo de linguagem musical, ou
jogos musicais — extrapola a perspectiva ja revolucionéria da concepcao pragmatica de “linguagem
musical”, abrindo outros possiveis. A musica é composta enquanto jogo — posto que nao € uma
“coisa”, mas um conjunto de praticas — no qual, diversos elementos contribuem para a producao de
sentido. E é precisamente aqui que se finda este capitulo, e onde se delineia o escopo do proximo, a
saber, o desenvolvimento, na perspectiva da pragmatica de Wittgenstein, da ideia de musica como

jogo de linguagem e suas implicacoes éticas e estéticas para a educacao musical.
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CAPITULO III

Musica como Jogo
Linguagem:ética, estética e
educacdo musical na perspectiva
da pragmatica de Ludwig
Wittgenstein

1 Masica como jogo de linguagem

Ao final do capitulo anterior foi apresentada a proposta de se considerar a musica ndo como
uma linguagem — assercao metafisica — mas como jogo de linguagem. Um jogo constitui-se de
acdes que colocam em evidencia comportamentos que permitem a constatacdo de pistas das
concepgoes de outrem sobre uma palavra (“tijolo”, por exemplo). Como frisado, o objeto da analise
da terapéutica wittgensteiniana esta no campo das agoes. As palavras sdo significadas, pois nos seus

usos.

Da mesma forma, para considerar a musica como jogo de linguagem, requer que “ela” seja
abordada nos seus usos para que se possa observar quais sdo as relacoes tecidas nos individuos com
o contexto circundante. No entanto, apresenta-se um problema: como seria possivel falar sobre “a
musica” sem cair na “falacia” agostiniana de que ha um objeto referencial que podemos chamar de
“musica”? Para resolver esta situacdo de uma maneira mais coerente com a pragmatica
wittgensteiniana, sera necessario recorrer a algo possivel de ser constatado mais concretamente do
que a “prépria musica”. Assim sendo, a dificuldade de se estabelecer esta “propriedade da musica”
sera suplantada por uma analise mais concreta como materialidade constatavel: os usos da “palavra

musica”.

Ao considerarmos os usos da palavra “mtsica” deparamo-nos com uma grande dificuldade —
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ja esperada em tom de suspeita — de encontrar diversas situacoes distintas nas quais se emprega o
termo “musica”, mas que muitas vezes ndo guardam entre si qualquer semelhanga. O que significa
dizer, portanto que este “objeto referencial mtusica” cai em desuso no momento em que é colocado

em xeque no jogo de linguagem da pragmatica wittgensteiniana.

Por esta razao, a maneira mais segura — vislumbramos — de se iniciar tal investigacdo acerca
dos usos da musica sera através da elucidacdao da palavra musica nos jogos de linguagem em que é
empregada. Obviamente, ndo sera possivel — e nem ha o desejo — de se esgotar “universalmente” o
que estamos chamando de musica, mas tdo somente buscar elementos que nos permitam formular

melhor a ideia de musica como jogo de linguagem.

1.1 O que é isso que chamam de musica?

Tem sido dito, no contexto desta dissertacdo, que uma palavra ndo tem sentido pleno senao

nas acdes praticas. E o caso também da palavra “musica”. Mas um opositor desta concepcio

')’

poderia dizer: “mas como a palavra 'musica’ ndo tem sentido? Ela esta no dicionario!”. Certamente

que sim. E o que seria o dicionario, sendo um contexto especifico, ou mais especificamente, o
registro de um contexto cultural? Ou se preferir, o diciondrio constitui-se de um apanhado de
palavras diretamente da prdxis e se compararmos diferentes titulos de enciclopédias e dicionarios
em suas diferentes edi¢cdes de um mesmo verbete, constataremos nuances e variagoes gradativas,
evidenciando a evolucdo de um termo. Nao raro os dicionarios citam exemplos praticos nos quais
uma mesma palavra se encontra melhor contextualizada para que fique clara. Isso se da devido aos
elementos contextuais partilhados que reunidos possibilitam a apreensdo do pleno sentido de uma
palavra, ou melhor, nas intencdes do seu uso. A seguir, tem-se o exemplo do verbete “musica” do

dicionario Michaelis, um dicionario brasileiro disponivel na internet:

sf (lat musica) 1 Arte e técnica de combinar sons de maneira agradavel ao
ouvido. 2 Composicao musical. 3 Execucdo de qualquer peca musical. 4 Conjunto ou
corporacao de musicos. 5 Colecdo de papéis ou livros em que estdo escritas as
composicdes  musicais. 6 Qualquer  conjunto de  sons. 7 Som  agradavel;
harmonia. 8 Gorjeio. 9 Suavidade,  ternura, = docgura. 10 fam Choro, = manha. M.
absoluta: a que agrada por si mesma, sem necessidade dos elementos objetivos ou
psicolégicos do titulo, texto ou programa. M. chd: o mesmo que cantochdo. M.
cldssica:a) musica escrita por compositores que se caracterizam pelo classicismo; b)
musica de acordo com predeterminada forma de arte; musica fina; c) mdsica que ndo é
do género popular. M. coral: misica cantada ou executada por um coro. M. das
esferas: harmonia etérea que os pitagéricos supunham ser produzida por vibragoes das
esferas celestes, sobre as quais julgavam moverem-se as estrelas e os planetas. M. de
cdmara: pegca composta para poucos instrumentos ou vozes. M. de fundo: musica que
acompanha o didlogo ou a acdo de uma fita de cinema ou drama de radio ou
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televisdo. M. de pancadaria, pop: briga generalizada. M. de programa: a que, por meio
de elementos instrumentais, procura descrever um assunto fixado em péagina literaria
que vem impressa no programa de concerto. M. folclérica: a que é anbnima, de
transmissdo oral, antiga, na maioria, e que constitui o patriménio comum do povo de
uma determinada regido. M. gregoriana: o mesmo que cantochdo. M. harmoénica: o
mesmo que musica vocal. M. incidental: peca composta para ser apresentada na
abertura e intervalos da encenacao de um trabalho teatral. M. instrumental: a que deve
ser executada por instrumentos. M. pop: musica popular, nacional ou estrangeira,
voltada principalmente para o publico jovem, com temas alegres ou romanticos. M.
popular: a que tem larga difusdo entre o povo através do radio, do disco e da televisao
e, geralmente, de sucesso efémero. M. profana: a que ndo se destina a culto
religioso. M. pura: o mesmo que musica absoluta. M. ritmica: aquela em que os
membros dos periodos que a compdem estdo ordenados com perfeita simetria. M.
sacra: as missas e demais composi¢Oes que tém por assunto oragoes, preces e oficios do
culto religioso e que ordinariamente se executam nas igrejas. M. sagrada: o mesmo
que misica sacra. M. sertaneja: musica originaria do interior, tipica dos estados da
regidao Sudeste, executada com instrumentos como a viola. Mais modernamente, usam-
se outros instrumentos, até mesmo eletrénicos (o que é criticado pelos mais
tradicionalistas). M. sinfénica: a que consiste em sinfonias ou em pecas para grande
orquestra. M.-tema, Cin, Teat eTelev: peca musical cuja letra ou melodia tem alguma
relacdo com o enredo ou com o personagem de um filme, espetaculo teatral ou
novela.Pl: musicas-tema e musicas-temas. M. vocal: misica composta para ser
cantada. Por musica: fazer algo de acordo com as regras (Dicionario MICHAELIS,
1998).

Somente a definicdo deste diciondrio poderia ser objeto de andlise para um aprofundamento
mais demorado, mas ndo constitui objeto desta pesquisa, entretanto, realizar um inventario e analise
das diversas concepcdes de musica. Interessa-nos, sim, fazer constatar que o sentido pleno nao é
abarcado sendo no contexto. Por outro lado — e aqui explica-se o exemplo dado acima — se aos
diciondrios e enciclopédias sdo reputados o estatuto de repositérios ordinarios das definicOes e
conceitos corretos, € preciso ter em vista, reafirmamos, que este dominio — no sentido de lugar e no
sentido de posse — dos conceitos ditos “corretos” somente se estabelece enquanto um espelho que
remete as praticas sociais reais. E isto se aplica ao termo “musica”. Sem os elementos contextuais,

somente com a palavra, ndo é possivel estabelecer um sentido intencional.

Mesmo as etimologias, pouco podem resolver, pois, se por um lado propiciam o resgate de
determinadas concepg¢oes, ainda assim, estas s6 podem ser ratificadas quando analisadas no
contexto de seu uso, ou seja, como diria Wittgenstein, observando-se seus usos nos jogos de
linguagem. Em cada época e lugar os conceitos poderdo sofrer variagdes sequer impensadas fora de
seus contextos, justamente pela auséncia dos elementos partilhados pelos participantes de tais
contextos. Neste caso, € importante citar a critica que o etnomusicologo Bruno Nettl faz justamente
sobre o verbete “musica” de alguns dicionarios e enciclopédias, na década de 60:

Muitos dicionarios de musica publicados na Europa e na América do Norte evitam a

definicdo da musica em seu sentido mais fundamental. Sensatamente, talvez, seus
autores pressupdem que os leitores saibam o que eles e as pessoas com quem se
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relacionam pensam que a musica é. A quinta edi¢do do Dicionario Grove de Musica e
Musicistas a omite, o Diciondrio Harvard discute o fendomeno da musica sem
especificamente tentar uma defini¢do (NETTL, 1983, p. 16).

De acordo com Nettl os autores de tais dicionarios e enciclopédias ndo estabelecem uma
definicdo de musica, pois assumem que os leitores partilham dos mesmos pressupostos. Nettl
salienta ainda que algumas enciclopédias sobre musica, quando discutem o termo, comumente
sugerem que musica é feita de sons, que ela tem um impacto emocional e também que é uma arte,
no sentido de que é algo que as pessoas fazem como se fosse uma ciéncia, isto é, algo sobre o qual
se poderia pensar sistematicamente (NETTL, 1983, p. 16). Para Netl, encontram-se também desde
informagOes peremptorias e simplificadas, até outras mais “prolixas” que evidenciam a dificuldade
de desenvolver o assunto que se mostra, entre outros temas, como 0 mais “basico”, mas que
frequentemente sdo os mais dificeis de se abordar.

O MGC apenas afirma que musica é “aquela entre as disciplinas artisticas cujo
material consiste em sons” [...] Por outro lado, a udltima edicdo do Riemann Musik
Lexicon traz uma definicdo rebuscada e complexa de dez linhas, talvez indicando que o
autor teve dificuldade ao circunscrever seu assunto. Ele deveria ser perdoado, pois é
bem conhecido o fato de que as coisas mais bdasicas para uma sociedade sdo

frequentemente as mais dificeis de definir de forma simples e clara, constituindo, por
assim dizer, a parte axiomatica de uma cultura (NETTL, 1983, p. 16)°.

Temos dito, portanto, que os elementos contextuais partilhados de um determinado contexto,
comunidade, cultura, sociedade etc., dao sentido pleno ao que se quer dizer com “musica”, de modo
que em cada contexto emergem diferentes concepgdes em jogo. O verbete “musica” nos dicionarios,
portanto, ndo foge desta regra, uma vez que tais publicagdes carregam recortes deveras especificos

de determinadas praticas.

Um diciondrio de lingua inglesa ndo pode evitar fornecer defini¢des. O Dicionério de
Inglés Oxford afirma que musica é “aquela entre as belas artes que se ocupa da
combinacdo de sons com uma visdo de beleza da forma e expressdo de pensamento ou
sentimento”. Um dicionéario dirigido a jovens estudantes, o Dicionario Intermediario
Webster, diz que ela é “a arte de combinar sons de forma que eles sejam agradaveis,
expressivos, ou inteligiveis”. Nestes e em outros diciondrios, incluindo aqueles de
outras linguas europeias, a musica é discutida em termos de sons (o qual, para o
pensador ocidental sobre a musica, parece ser seu bloco de construcdo basico), beleza e
inteligibilidade (relacionando-se a mtsica como arte e como ciéncia), e expressao

8 Many music dictionaries published in Europe and North America avoid the definition of music in its most fundamental
sense. Wisely, perhaps, their authors assume that the readers know what they and the people with whom they associete
think music is. The fifth edition of Grove's Dictionary of Music and Musicians omits it, the Harvard Dictionary
discusses the phenomenom of music without specifically attempting a definition.

9 [the] MGC simply states that music is “that one among the artistic disciplines whose material consist of tones [...]”.
By contrast, the latest edition of the Riemann Musik Lexicon gives a complex, convoluted definition of ten lines,
perhaps indicating that the autor had difficulty circumscribing his subject. He should be forgiven, for it is well known
that those things most basic to a society are frequently the ones hardest to define simply and clearly, constituting, as it
were, the axiomatic part of the culture
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(dando o sentido de que a miusica é um tipo de comunica¢do). Parece haver um
consenso, mas este é certamente especifico a uma cultura, pois ha sociedades e musicas
nas quais esses critérios ndo fazem nenhum sentido (NETTL, 1983, p. 16)".

De acordo com Nettl os critérios ndo sdo os mesmos para as praticas musicais dos mais
diferentes contextos que podem ser diferenciados em diversos niveis de complexidade: individual,
coletivo, comunitario, social, cultural etc. Tal diferenca de critérios tem ficado cada vez mais
evidente gracas a contribuicdo da etnomusicologia. E a abordagem dos critérios, que segundo
Wittgenstein é publica no jogo de linguagem, isto é, é parte dos elementos contextuais partilhados
previamente por participantes de um grupo, porém, alguns deles — como apresentado no Capitulo 2

—em forma de pressupostos tacitos: ndo se cogita serem diferentes.

Alguns etnomusicologos tem o cuidado de ndo tomar a compreensao da palavra “musica”
com relagdo somente as praticas que produzem som, mas aproveitam-se também da etimologia da
palavra “musica” — colocando esta etimologia em jogo, portanto — apontando para o fato de que sua
acepcao relaciona-se ndo somente com o som, mas também com a poesia e com a danca:

Entre as coisas culturais que a palavra "musica" indica no Ocidente, é conveniente
lembrar que a forma grega mousike (a arte (techne) das Musas) foi usada, até pelo
menos o século V a.C., para referir ndo apenas "musica", mas também "poesia" e
"danga"" . Este nexo faz com que mousike se aproxime de varios conceitos africanos,

amerindios, arabes, melanésios e também conceitos ocidentais modernos (BASTOS e
PIEDADE, 1999).

Para se compreender, portanto, o que alguém quer dizer quando diz “musica” faz-se
necessario recorrer a tais aspectos contextuais em suas evidencias que, através da observacao,

fornecam pistas para se conhecer as regras de um jogo de linguagem sobre musica.

1.2 Da impossibilidade de um conceito privado sobre misica

“Mas a gente sabe o que quer dizer quando diz musica!”

A dictionary of the English language cannot avoid giving definitions. The Oxford English Dictionary states that music
is “that one of the fine arts wich is concerned with the combination of sounds with a view to beaty of form and the
expression of thought or feeling”. A dictionary directed to young students, Webster's Intermediate Dictionary, says
that it is “the art of combinig tones so that they are pleasing, expressive, or intelligible”. In these and other
dictionaries, including those of other European languages, music is discussed in terms of tones (which, to the Western
thinker on music, appear to be its basic building blocks), beaty and intelligibility (relating to music as art and as
science), and expressiveness (giving the sense that music is a kind of communication). There appears to be a
consensus, but it is surely culture-specific, for there are societies and music where these criteria make no sense at all

' COMOTTI, G. Music in Greek and Roman Culture. Baltimore: The Johns Hopkins University Press. 1979. p.3
apud BASTOS e PIEDADE, op. cit.
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A partir da pragmatica wittgensteiniana, é exatamente o que esta se buscando elucidar, na
presente dissertacdo, e ndo o contrario. No entanto, leva-se em consideracdo que ha varias formas
de se compreender “musica” em diferentes situacoes e jogos de linguagem. Porém, poderia objetar-
se “Entdo vocé estd dizendo que musica ndo necessariamente se refere aos sons?”. Em absoluto.
Ademais, em nenhum momento foi dito ou insinuado que musica ndo se refira aos sons, até porque,
se ha algo de essencial no conceito de misica — mesmo a despeito de se falar em esséncia(s) — é a
ideia de que é uma pratica que se utiliza de sons. O que de modo algum significa dizer que
“musica” é feita somente de sons. Porém, o que estamos dizendo também é que, quando se diz
“musica”, uma pessoa pode estar se referindo a muitas outros aspectos implicitos no jogo de
linguagem do qual seja participante — ndo necessariamente porque esta pessoa “esconda”
propositalmente determinados aspectos, mas pelo fato de que compartilha pressupostos com outros

participantes de seu contexto e forma de vida.

a i u 5 eu sei ue qu iz asica",

Nao se pretende afirmar que “s6 eu sei o que quero dizer com 'musica”™, como se fosse
possivel significar qualquer coisa que “s6 eu possa compreender”. Nos capitulos anteriores, o
desdobramento das ideias a partir do conceito dos jogos de linguagem Wittgenstein nos mostraram
que, para que a comunicacdo e compreensdo de fato se estabelecam, os conceitos devem ser
publicos aos participantes de um determinado jogo de linguagem. Assim, apesar de ndo sentir a dor
do outro — pois ndo é necessario senti-la para compreendé-lo —, ha um conceito de dor que deve ser

publico o qual seja possivel ser evocado.

De acordo com o conceito dos jogos de linguagem e o argumento da impossibilidade de uma
linguagem privada, a objetividade ndo estaria nas palavras em si e s6 poderiam ser verificavel nos
usos que se fazem de tais palavras, em situagdes onde a comunicacao ocorre efetivamente. Este uso
é feito por alguém em alguma situacao concreta, com determinada intencionalidade. Se uma pessoa
se comunica com outra, utilizando-se de palavras e outros elementos contextuais do mundo e que se
faca entender, pode-se concluir que a objetividade consiste em que algo seja compreensivel

publicamente em alguma medida no jogo de linguagem.

Mesmo que esta comunicacao seja compreensivel somente para dois jogadores (exemplo dos
construtores), que formam uma comunidade, h4, ainda assim, a possibilidade de que outrem possa
aprender as regras do jogo de linguagem, através da observacao destas regras — implicitas nas acoes
explicitas — de modo que, para saber se foram aprendidas ou ndo, somente o exercicio e a pratica da
linguagem podera mostrar, nos seus sucessos ou insucessos. Portanto, a presente analise da

linguagem sobre musica, considerando os pressupostos wittgensteinianos, busca (a) recorrer aos
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elementos contextuais nos quais ocorre uma acdao e (b) depreender as concepcOes a partir da

observacdo dos efeitos e consequéncias de uma acao.

Se se pretende compreender o que alguém quer dizer quando diz “musica”, sera necessario
contextualizar a sua resposta para compreender o que de fato — ou o mais préximo possivel — esta
pessoa quer dizer, isto é, sobre o que ela esta se referindo. Tal preocupacdo ocorre pois, se se levar
em conta que “musica” — na perspectiva da linguagem apresentada pelo 2° Wittgenstein — ndo
possui um algo pré-linguistico ao que se poderia referir “agostinianamente”, pode se concluir que
diversas concepcoes e acoes sao coexistentes e possiveis quando se emprega a palavra “musica” e
que estas dependem fundamentalmente de seu contexto. Nao que a palavra “musica” nao se refira
aos sons, ressalta-se, mas que ndo se limita a descrever uma estrutura sonora, pois, de acordo com
Wittgenstein em suas investigacdes sobre linguagem, ha elementos que sdo corriqueiros e implicitos
aos participantes de determinado jogo de linguagem que sdo constituintes também de suas formas
de vida. Assim, ao se referir a “musica” é como se cada individuo trouxesse consigo os seus

pressupostos tacitos, frutos da repeti¢ao, vivéncia e imersao em uma pratica social e publica.

Voltemos ao jogo de linguagem do exemplo dos construtores dado por Wittgenstein: quando

'”

o mestre de obras diz “tijolo!” esta realmente querendo dizer para o ajudante lhe passar um tijolo e
o ajudante mostra que compreendeu ao atender seu pedido, na acdo. O que seria dizer que uma
palavra (“tijolo”) evoca aos participantes do jogo, no contexto, um determinado sentido pois — por
exemplo — o ajudante pode se lembrar que quando ndo atendeu prontamente a palavra “tijolo”,
sofreu uma repreensao do mestre e passou a entregar a coisa solicitada, de modo que o mestre de
obras ndo mais reclamou. Sdo colocados em jogo pelos participantes, portanto, ndo somente o
tempo presente com o proferimento de “tijolo” mas também as experiéncias do passado — as
memorias do ajudante — e que ndo fariam sentido algum para um transeunte na rua, para além da
ideia de “tijolo” enquanto pedra de construcdo: “tijolo? ha...?”. A pessoa passando na rua pode

imaginar que esta caindo um tijolo em sua direcdo, por exemplo. Um estrangeiro sequer entenderia

o som proferido pelo mestre de obras.

Para o ajudante, o transeunte e o estrangeiro que ouviram o proferimento do mestre de obras
o “sinal sonoro” decodificado como “tijolo” — exceto pelo estrangeiro — evocou diferentes
compreensoes, de acordo com as pressuposicdes e com os elementos contextuais da cena. Da
mesma forma, em determinada situacdo, no proferimento da palavra “mtsica” — acompanhada ou
ndo de outros adjuntos — ha que se levar em consideragao também tais elementos contextuais e

também as vivéncias e memorias inerentes as formas de vida de cada individuo, para — em
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condicOes ideais — se compreender o que se quer dizer com “musica”. Alguns dos elementos
contextuais — situacdo, tempo, espaco, objetivo, falante, ouvinte, fungdo social, pressupostos,
valores, premissas etc. — precisam ser observados, tanto quanto seja possivel, através da observacao
da acdo que se empenha como reflexo e resposta a palavra dita — no caso “musica”. E isto se
aplicaria também a usos de outras palavras nos contextos das mais diferentes praticas de musica e

educacdo.

E o mesmo portanto que ocorre com a palavra “musica”: o sentido evocado para alguém que
escuta ou profere a palavra depende tanto da meméria das situacdes passadas, quanto o contexto no
qual ocorre o jogo de linguagem. Aborda-se a partir de agora, como um aprofundamento nas

questdes até agora levantadas os jogos de linguagem musicais — ou “jogos musicais”.

1.3 Elementos contextuais

Ao se considerar a polissemia do termo “musica”, bem como a impossibilidade de uma
linguagem privada de tal termo, ndo se coloca tais ideias em paradoxo. O fato de que “musica” é
uma palavra geralmente utilizada para expressar algo em relacdo aos sons (ainda que em alguns
casos operando como metafora) ndo inviabiliza a existéncia de concepgoes idiossincraticas sobre
Cr ~ -

musica”. Mas ao mesmo tempo nao se pretende tratar das idiossincrasias individuais — uma espécie
de music bettle box — o besouro wittgensteiniano na caixa — mas sim das idiossincrasias contextuais
de uma forma de vida: situacdes onde a “musica” enquanto produto é o resultado da composicao

nao somente do som, mas de uma série de elementos do contexto.

E o que se pode perceber com o “Samba” — ou qualquer outro “género” —, por exemplo, que
ndo se configura somente como uma “forma de musica”, mas uma “forma de vida” uma vez que ha
um conjunto de elementos que ndo se reduzem ao aspecto sonoro. Dizer que o Samba é somente um
género musical, resumindo-o a elementos formais de uma partitura — e as vezes, sobressaindo-lhe
abstratamente somente o ritmo “sincopado” — é dar privilégio demasiado ao ouvido e fechar os
olhos para todos os outros elementos contextuais que sdo, a propoésito, condicionais para que o
Samba de fato exista. E isto poderiamos dizer também para outros estilos como Funk, Baido,
Tango, Polka, Jazz etc. Que um conservatorio ou curso técnico em instrumento — “erudito” ou
“popular” — se atenha aos elementos reduziveis a uma partitura, € compreensivel — considerando a
natureza de acionamento de dispositivos de acordo com a notacdo musical que um instrumento

solicita —, mas é importante, no entanto, que fique clara a opcdo por tais elementos ditos audiveis —
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na perspectiva de uma concepcao referencialista de linguagem —, como critérios de uma pratica
especifica. Pensando-se em um contexto de educagdo no sentido mais amplo, ha que se levar em
consideracao esta multiplicidade de elementos que jogam junto (symbdllein) com a musica para que
se possa ter uma ideia objetiva do que se quer dizer com [x], onde x é qualquer um dos géneros
musicais citados acima — e tantos outros ndo citados. E importante lembrar, portanto que isto que se
esta chamando de objetividade é a possibilidade de que algo seja compreensivel publicamente, em

alguma medida, em um jogo de linguagem, portanto, em uma prdxis, em um contexto particular.

O Alcance da objetividade em um determinado jogo de linguagem (de uma grupo,
comunidade, sociedade, cultura etc.) depende da capacidade do observador em imergir no contexto
do qual pretende compreender o significado de “musica” e do género [x] para tal ou tal
comunidade. Por outro lado, a simples imersao nao é garantia de compreensao, pois, considerando a
multiplicidade dos jogos de linguagem e seus graus de parentesco, ha jogos de linguagem que tem
maior ou menor familiaridade uns com os outros. Assim, parece ser mais facil para um pesquisador
brasileiro estudar o Samba ou Rap, do que as manifestagdes musicais de uma tribo indigena do
Brasil central, por exemplo. Por outro lado, o fato de falarem a mesma lingua ndo traz qualquer
garantia para que o professor possa entender o que o(s) aluno(s) querem dizer com "musica". Talvez
esta condicdo — a de falar a mesma lingua — seja ainda mais problematica, se partirmos do principio
que “musica” tem o mesmo sentido para todas as outras pessoas, sem levar em consideragao os usos
da “Musica” — e da palavra “musica” — nos mais diferentes contextos. Portanto, sobre a dificuldade
de ndo partilhar uma mesma lingua, Anthony Seeger nos diz:

Nao foi facil aprender a respeito da musica Suya. O que consegui deve-se em parte a
simples persisténcia — repetidas viagens ao campo, onde, entre acessos de participacao
no ato musical, ouvi cuidadosamente novas cangdes sendo ensinadas e cantores falando
a seu respeito. S6 depois de equipado com um vocabulario de termos musicais e
algumas indicagdes intuitivas, pude comecar a trabalhar de modo mais sistematico.
Mas o vocabulério musical (limitado) era apenas um dos instrumentos necessarios. A
medida que minha andlise de outras partes do sistema cosmoldgico Suyad tomava

forma, o papel especifico da musica foi sendo clarificado e delimitado para posterior
investigacdo (SEEGER, 1980, p. 84).

De acordo com Seeger, falar sobre execucao musical é ainda mais dificil quando se trata de
sociedades com menos tendéncia para tais tipos de discurso analitico (SEEGER, 1980, p. 84). No
entanto, ha outros recursos disponiveis para entender musica além dos linguisticos, pois todo ato de
fazer musica — e ressaltamos aqui, este ato — tem componentes espaciais, temporais, gestuais e
interpretativos que também sdo fundamentalmente ndo verbais, sendo mais acessiveis a analise do
que os proprios sons (SEEGER, 1980, p.84). E com isso Seeger nos mostra como conseguiu

encontrar uma saida para superar as barreiras de comunicacdo e também de suas proprias
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concepgoes sobre musica na analise dos elementos contextuais.

Nao posso pretender evitar todas as dificuldades do discurso e da musica, mas tentei
atacar frontalmente os eventos musicais Suyd através de uma andlise do contexto total
em que ocorrem, contando muito para isso com chaves nao-linguisticas (SEEGER,
1980, p.85).

Para Seeger, fazer musica é mais do que produzir sons estruturados e, sendo assim, a melhor
maneira de abordar os eventos musicais seria analisar o acontecimento total “investigando as
questdes jornalisticas” de “o que”, “como”, “quando”, “por quem”, “para quem”, “por qué” etc.
Deste modo, as respostas a essas questdes forneceriam uma etnografia da execugdo musical com
que qualquer analise antropolégica e ethomusicolégica deveria comecar (SEEGER, 1980, p.86). Tal
paradigma de andlise da musica pode fornecer importantes indicagoes para a compreensao de uma
sociedade. Por outro lado, trata-se de um trabalho lento pois a “coleta” de informacdes deve se dar
em um prolongado processo de observacdo e interpretacdao. Para Seeger esta analise requer que a
musica seja observada em seu contexto social e isto significa, antes de tudo, “esperar para que ela
seja executada e ndo coletar gravacoes de individuos em rapidas viagens de coleta” (SEEGER,
1980, p. 102). Caso contrario, de posse apenas dos “sinais” sonoros, retirados de suas praticas,

contextos e contingéncias, tenderemos a fazer analises equivocadas sobre determinada sociedade.

Nossa suposicdo de que a musica é uma “arte”, uma atividade antes de tudo estética e
além disso incidental, fez com que ndo entendéssemos a musica das terras baixas da
América do Sul. Para essas sociedades, a musica é parte fundamental da vida social,
ndo somente uma de suas opgOes. Essa observacdo é corroborada pela participacdo de
todos em prolongados acontecimentos musicais. A importancia mais social do que
estética da musica desses grupos impediu os etnomusicélogos de dar a esses sistemas
musicais a atencdo que merecem; a énfase musical da vida social também recebeu
atencdo insuficiente por parte dos antropélogos. E preciso que se lhe dé cuidadosa
atencdo. Deveriamos comecar perguntando o que ha de tdo importante em fazer musica
em todas essas sociedades. Ao ouvir as respostas, talvez possamos compreender
melhor o que podem ser a sociedade e a musica (SEEGER, 1980, p.103-104).

Este é exemplo de como os elementos contextuais sao importantes evidencias de uma pratica
musical. Seeger se valeu, sobretudo, dos aspectos ndo linguisticos sobre musica, centrando-se,
inicialmente, nos aspectos “extramusicais” em suas cerimonias, afazeres, conversas, modos de
cantar, de locomocao, de idade, de cantos em grupo ou solo, de monofonias ou polifonias etc. E isto
sO se fez possivel devido a sua imersdo nesta cultura e profundo relacionamento com os membros
desta comunidade. Assim, pdde depreender diferentes dimensdes dos significados, para aquela

sociedade, das manifestacdes sonoras.

J& ndo se trata de analisar tdo somente 0s aspectos estritamente sonoros na perspectiva

erudita e ocidental, pois bastaria transcrever para o cédigo da partitura, qualquer manifestacao



93

musical, seja do Jazz, as “Atmospheres” Gyorgy Ligeti, o canto dos Bororos, o choro de Patapio
Silva, as batidas de Tati Quebra Barraco, ou os hits de Michael Jackson. Se fossem utilizados
somente os critérios da “teoria musical tradicional” — esta, por sua vez, evidenciando se ndo uma
ética, uma etiqueta — realizar uma hierarquizacdo é uma tarefa das mas faceis. No entanto, e se tais

“musicas” e tantas outras ndao seguirem a este mesmo critério: o da ordenacdo estrita dos sons?

Na educacdo musical encontra-se com frequéncia a distin¢cdo “erudito x popular” que parte
por sua vez de uma andlise estritamente auditiva do “acontecimento musical” descrito pela
linguagem referencialista. O som portanto é pensado em sua organizacdo isoladamente. Sobre o
jargdo “musica erudita versus popular” algumas consideracdes podem ser tecidas. Quando se fala
em musica popular — no contexto da educacdo musical — estamos nos referindo ainda a Mario de
Andrade? O comentdrio da professora Débora Braga como resposta a esta pergunta langa outros
elementos para a questdo:

eu também me pergunto sobre isso e vejo que n6s mesmos, em nossas atuacoes em prol
da musica popular em sala de aula (visto que a musica "erudita" sempre "dominou")
hierarquizamos os géneros e acabamos por perpetuar uma pratica excludente. Se ha
essa percepcao em relacdo a musica erudita X musica popular nos conservatorios e nas
salas de aula do ensino regular, temos que atentar para o fato de que alguns
manifestacGes da musica popular, considerados mais "puras", sdo privilegiadas

MESMO, como o maracatu, 0 jongo, 0 coco, entre outras, enquanto outras, COmo o
funk, o brega, o sertanejo sdo deixadas de fora (BRAGA, 2010, ANEXO)

A professora aponta para a questdo da querela erudito versus popular presente de longa data
nos jogos de linguagem da educacdo musical, sendo dificil de precisar sua origem. De qualquer
modo, a fala da professora revela uma preocupacdo de que mesmo a musica “popular” estaria
indexada pelos valores da musica “erudita”. Assim, estariam de fora outras manifestacoes
efetivamente aderidas pelo “povo”, como relata a professora:

Em uma entrevista para um trabalho de uma das disciplinas do mestrado, eu perguntei
a um professor de musica do Ensino Regular sobre que mdsica popular ele ensinava a
seus alunos. Ele citou géneros como maracatu, baido, samba, e até rock. Quando

perguntei sobre a Banda Calipso, o mesmo respondeu "Vocé sé pode estar de
brincadeira!" (BRAGA, 2010, ANEXO)

Para outro professor, os critérios de diferenciacao estariam na escuta. Isso pelo fato de que a
musica erudita se estabelece em uma relacao de escuta atenta e ativa, despojada de um contexto
particular — de onde talvez alguns entusiastas sustentem um certo universalismo — e a musica
popular, portanto, seria instaurada exatamente do modo oposto. Nas palavras do professor:

é na escuta que a diferenca fundamental se faz entre a musica de concerto e a musica

popular. basta atentar aos habitos de escuta da musica popular (indo do folclore ao pop)
para notar a clara diferenca entre as esferas - festas, rituais, grandes shows de massas,
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despreocupacdo com a forma, musica de fundo, em geral é assim que se escuta musica
popular (CALIXTO, 2010, ANEXO)

E ao considerar que a musica popular “impera” na formacao cultural do Brasil, o professor
Calixto afirma que “tal formacdo contamina também a escuta da musica de concerto”. Calixto
propde entdo “pensar a escuta [como] o principal desafio da educacao musical atual.

Por exemplo a escuta da musica de concerto hoje em dia é totalmente subjugada aos
padrdes cinematograficos, enquanto que escutar musica de concerto deveria exigir

concentracao, siléncio, autocontrole das emocgdes, complacéncia, entendimento
historico, formal e artistico do que se escuta (CALIXTO, 2010, ANEXO).

No entanto, esta notdria caracteristica da "musica popular" — o contexto, isto é, se sua
insercdo numa rede de acontecimentos conexos — deveria passar estritamente pela escuta como o
critério de andlise? Se se considerar o fato de que a "musica popular" ndo é somente ouvida, mas
também acompanhada de outros aspectos sinestésicos como: sensagOes do paladar (bebidas e
comidas tipicas da ocasido, cerveja, quentdo, cachaga, chimarrdo, pé de moleque, acarajé,
churrasco...), olfato (gelo seco, lanca perfume, entorpecentes...), tato ("vide" os graves de um trio
elétrico, sentidos no proprio corpo) e vista (uma variedade de performances visuais, danca, luzes)
etc, o estabelecimento da escuta tdo-somente como critério de analise, evidencia um pensamento

que tem, em suas bases, referéncias europeias de sistematizacdao musical.

Apesar de tais exemplos expandirem as possibilidades de analise da experiéncia musical, os
critérios utilizados sdao por demais restritivos, caso se resumam apenas a estes elementos. Ainda
assim, tais sinais (audiveis, tateis, visuais, olfativos e palataveis) estdao inseridos em seu(s)
contexto(s) e é na relacio mais ampla e profunda com e entre os participantes dos jogos de
linguagem que se produz o sentido para outrem, na plena acdo. E é fundamental ressaltar que os
exemplos de contexto dados acima se referem somente aos sinais coadunados. Ha ainda os
significados imanentes — imanentes ndo a priori, mas como resultado de uma justaposicdo e
sobreposicao de estruturas de significados — de cada um destes sinais colocado em jogo (e.g., uma
letra de musica); ha também, principalmente, os usos diversos e imprevisiveis que os sujeitos

podem fazer — e fazem — destes sinais.

Como ndo considerar, portanto, a existéncia de um contexto da "musica erudita"? A
existéncia de éticas ou "etiquetas" de escuta ja se constituem como contexto. A musica nestes casos
ndo é autonoma. Como despregar a musica erudita de suas praticas, considerando-a em si mesma?
Os espacos propicios de escuta (salas de concerto), as ocasides especificas, o rito do siléncio etc.,

sdao elementos do contexto deste tipo de musica. A proposito, este siléncio, Cage notou que ndo
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existe. A divisdo erudito versus popular se instaura entdo sobre um dilema problematico, por que
nao problematizado. Uma comparacdo em tom de analise deve seguir um critério comum e claro —
que ndo é tdo simples para musica popular e erudita. Por outro lado, ao se encontrar o critério
comum, ja ndo ha mais divisdo , pois que seriam subdivisdes de uma mesma categoria. Sem entrar a
fundo no mérito da questdo adorniana das andlises de fetichismos em musica, pode-se dizer que
Adorno percebe a importancia do contexto na produgdo e no consumo da “musica de massa”. No
entanto, faz uma andlise a partir de seu préprio contexto. No entanto, ndo se pretende colocar
Adorno na berlinda, pois suas ideias precisam ser pensadas também em relacdao ao seu contexto,

para que possam tomar significados atualizados nos dias de hoje.

No entanto, o contexto deve ser analisado em conjunto com a agao — com a praxis — daquele
que profere a palavra “musica”: o que quer dizer quando diz “musica?”. Primeiramente, reitera-se
que nao se trata da pergunta “o que é musica?”. Conforme ja afirmado, tal pergunta ndo se alinha
com o espirito analitico e descritivo desta pesquisa, considerando a vertente metafisica de tal
questionamento. A partir (i) da assungdo de que o conceito de musica é publico e ndo privado
jogando junto com os outros elementos contextuais e (ii) que tais elementos contextuais podem
contribuir para a compreensao de “musica” nos mais diversos contextos, sera examinado o ponto de
convergéncia de todos estes fatores, sem o qual, tudo ndo passaria de mera teorizagdo, pois é onde,
de fato, a concepgao € evidenciada: nas agoes. Desta forma, através do processo de elucidagdo dos
jogos de linguagem acreditamos poder observar o quanto se pode aprender a respeito de “musica”,

sobretudo, a partir daquilo que nao se diz.

Na perspectiva da pragmatica wittgensteiniana, o campo do nao dito e do inaudito, o siléncio
é eloquente, uma vez que ndo é manifesto a partir das formas proposicionais, no discurso, sobretudo
por ndo caber nas palavras. Tudo isto faz parte do conjunto de pressuposicoes tacitas e dentro delas,
para além dos critérios veiculados nos jogos de linguagem, estdo também os valores éticos das
diferentes formas de vida. Neste encontro, a educacio musical pode ter ganhos muito proficuos. E o

que sera apresentado a seguir.

2 Etica, estética e educacao musical

E muito comum e corriqueiro que a palavra “ética” possa delimitar uma conduta tinica e
clara com a qual se poderia dizer “ele agiu com ética”. E possivel compreender o que uma pessoa

quer dizer quando diz esta frase e que significa algo como: “ele agiu com base nos valores que
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considero bons e verdadeiros”. No entanto, a concep¢ao de ética que se pode constatar nos mais
diferentes usos da palavra “ética”, levam a concluir que todas elas tratam daquilo que é, em alguma

medida, “bom”.

Wittgenstein, no entanto, coloca sob o mesmo patamar a ética e a estética, uma vez que
ambas tratam, cada um a seu modo, de valoracoes do bom e do belo. Porém, nao se trata
simplesmente de estabelecer o que é “bom” e “belo”. Para Wittgenstein, “ética” — e por conseguinte,
estética — poderia ser entendida como a investigacdo que vai em busca do que é “valioso”, ou
também “sobre o que realmente importa”, ou ainda que a ética é a “investigacao sobre o significado
da vida, ou daquilo que faz com que a vida mereca ser vivida, ou sobre a maneira correta de viver”.
Diz o filésofo que, ao se observar estas frases, sera possivel ter uma ideia aproximada do que se

ocupa a ética (WITTGENSTEIN, 1929).

Lucas Leonel de Azevedo em sua tese de Doutorado intitulada “Etica e Estética em Ludwig
Wittgenstein” (2010) afirma que estad muito longe de ser evidente afirmar que a Etica e a Estética se
ocupam dos mesmos problemas. De acordo com Lucas Leonel de Azevedo, em geral nao se
consegue entender a identificacdo entre Etica e Estética, “pois 0 que a tradicdo sugere é um
afastamento, uma heterogeneidade, uma peculiar abordagem divergente entre ambas” (AZEVEDO,
2010, p. 496). Porém, o autor defende que é preciso tentar perceber como e onde uma questao desta

natureza pode se “encaixar” na perspectiva que Wittgenstein aponta.

E 6bvio que ndo é s6 o efeito de surpresa, nem a marginalidade, que constitui
dificuldade e pde em aporia. Mas o proprio isolamento destes enunciados de aparicdo
subita, a forma como aparecem desacompanhados etc. contribui significativamente
para a perplexidade que tendem a suscitar (AZEVEDO, 2010, p.496) .

No tractatus, o § 6.421 é o ponto onde Wittgenstein aproxima “subitamente” ética e estética.

6. 421 E evidente que a Etica ndo se pode expressar.
A Etica é transcendental.
(Etica e Estética sdo o mesmo.) (WITTGENSTEIN, 2008, p. 277)

Antes disso, Wittgenstein afirma no § 6.42, ndo poder existir nenhum enunciado de “ética”,
pelo fato da ética ser transcendental . Tal afirmacdo teria sido utilizada por Wittgenstein, de acordo
com Lucas L. Azevedo, “como se fossem premissas de um qualquer silogismo”, i.e., se a ética e a

estética ndo podem ser enunciadas na linguagem, entdo seriam a mesma coisa.

Ora, se uma e outra sdo o mesmo, é de admitir também como premissas tacitas, que a
estética é transcendental e também ndo é susceptivel de qualquer enunciacdo na
linguagem (AZEVEDO, 2010, p.497).

129

No texto “Conferéncia sobre a ética’=” (1929), num longo periodo pds-Tractatus, em um

2 Conferéncia proferida por Wittgenstein em 1929.
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momento de retomada de suas atividades académicas como fil6sofo, Wittgenstein da a seguinte

explicagdo sobre o que entende por ética:

Meu tema, como sabem, é a Etica e adotarei a explicacio que deste termo deu o
professor Moore em seu livro Principia Ethica. Ele diz: "A Etica é a investigacdo geral
sobre o que é bom." Agora, vou usar a palavra Etica num sentido um pouco mais
amplo, um sentido, na verdade, que inclui a parte mais genuina, em meu entender, do
que geralmente se denomina Estética (WITTGENSTEIN, 1929)

Wittgenstein afirma, porém, que é necessario diferenciar nestas expressoes, dois sentidos de
atribuicao de valor: o sentido relativo e o sentido absoluto. No sentido relativo, a expressao da
palavra “bom” simplesmente satisfaz um padrdo determinado. Algo é bom para alguma coisa. Por
exemplo: quando se diz que uma poltrona é boa, deseja-se dizer que ela atende bem a um padrao,
um critério. Quando se diz “este € um bom pianista” quer-se dizer, na verdade, que é capaz de tocar
pecas de alto grau de dificuldade com certo grau de habilidade. Porém, estes conjuntos de valores

do “bom” nado seriam, segundo Wittgenstein, aquilo que se poderia chamar de “ética”.

Suponhamos que eu soubesse jogar ténis e alguém de vocés, ao ver-me, tivesse dito
"Vocé joga bastante mal" e eu tivesse contestado "Sei que estou jogando mal, mas ndo
quero fazé-lo melhor", tudo o que poderia dizer meu interlocutor seria "Ah, entdo tudo
bem.". Mas suponhamos que eu tivesse contado a um de vocés uma mentira
escandalosa e ele viesse e me dissesse "Vocé se comporta como um animal” e eu
tivesse contestado "Sei que minha conduta é ma, mas ndo quero comportar-me melhor",
poderia ele dizer "Ah, entdo, tudo bem"? Certamente, ndo. Ele afirmaria "Bem,
vocé deve desejar comportar-se melhor". Aqui temos um juizo de valor absoluto,
enquanto que no primeiro caso era um juizo relativo (WITTGENSTEIN, 1929).

A diferenca entre o juizo de valor relativo e o absoluto residiria na ideia de que cada juizo de
valor relativo “é um mero enunciado de fatos e, portanto, pode ser expresso de tal forma que perca
toda a aparéncia de juizo de valor”. Por exemplo, ao invés de dizer "Esta é a estrada correta para
Sdo Paulo", seria possivel dizer: "Esta é a estrada correta que deves tomar se queres chegar a Sao
Paulo no menor tempo possivel". Ja na frase "este homem é um bom corredor” significa
simplesmente que corre certo nimero de quilémetros num certo nimero de minutos, etc. Por esta
razdo, Wittgenstein afirma que, mesmo que seja possivel mostrar que todos os juizos de valor
relativos sdo meros enunciados de fatos, “nenhum enunciado de fato pode ser nem implicar um

juizo de valor absoluto” (WITTGENSTEIN, 1929).

Wittgenstein afirma que se se considerasse o que a “Etica deveria ser realmente”, como se
fosse portadora de um estatuto de ciéncia, “nada seriamos capazes de pensar ou de dizer poderia
constituir-se o objeto” e isto se daria pelo fato de que ndo haveria a possibilidade de se escrever um
livro cientifico cujo tema venha a ser “intrinsecamente sublime e superior a todos os demais”

(WITTGENSTEIN, 1929). A “Etica” seria, portanto, algo sobrenatural e nossas palavras



98

expressariam somente fatos — “do mesmo modo que uma taca de cha somente pode conter um
volume determinado de agua, por mais que se despeje um litro nela”. Tudo o que transborda ao
enunciado de fatos, o que ndo caberia na proposicdo logica, seria, portanto, sem sentido. Porém é
neste ponto que estaria justamente o que ha de “sublime”, como expressao de juizo ético. Neste non
sense estariam as expressoes religiosas, artisticas, literarias, poéticas etc. Wittgenstein afirma o
seguinte:
[Vlejo agora que estas expressOes carentes de sentido ndo careciam de sentido por ndao
ter ainda encontrado as expressdes corretas, mas sua falta de sentido constituia sua
propria esséncia. Isto porque a Unica coisa que eu pretendia com elas era,
precisamente, ir além do mundo, o que é o mesmo que ir além da linguagem
significativa. Toda minha tendéncia - e creio que a de todos aqueles que tentaram
alguma vez escrever ou falar de Etica ou Religido - é correr contra os limites da
linguagem. Esta corrida contra as paredes de nossa jaula é perfeita e absolutamente
desesperancada. A Etica, na medida em que brota do desejo de dizer algo sobre o
sentido tltimo da vida, sobre o absolutamente bom, o absolutamente valioso, ndao pode
ser uma ciéncia. O que ela diz nada acrescenta, em nenhum sentido, ao nosso
conhecimento, mas é um testemunho de uma tendéncia do espirito humano que eu

pessoalmente ndo posso sendo respeitar profundamente e que por nada neste mundo
ridicularizaria (WITTGENSTEIN, 1929).

E fundamental que tais afirmacdes de Wittgenstein sejam contextualizadas dentro da
totalidade de sua vida e obra para que se possa ter uma perspectiva mais ampla do que o filésofo
esta tratando nestas passagens. Wittgenstein havia publicado o Tractatus Logico-Philosophico em
1921. E do Tractatus a famosa e impactante expressdo: “o que nao se pode falar, deve-se calar”
(Tractatus, § 7). Vale lembrar — como foi exposto no cap. I — que o esforco de Wittgenstein é de
estabelecer os limites da linguagem, sobre aquilo que pode e deve ser dito ou mostrado, e sobre
aquilo que ndo pode ser dito, nem mostrado, mas silenciado. A conclusdao mais simples que se
poderia tirar disso é que Wittgenstein repudiava todo e qualquer discurso sem sentido. No entanto, é
importante ressaltar que, de certo modo, aquilo que Wittgenstein diz que “ndo se pode dizer” enseja
uma carga de “misticismo” e que o positivismo légico se interessou somente pelo aspecto
antimetdfisico. De acordo com Reale (2006) Wittgenstein foi considerado positivista pois “tinha em
comum com estes o fato de tracar um limite entre aquilo que se pode falar e aquilo que se deve
calar. A diferenca no entanto, [...] é que eles [os positivistas] ndo tinham nada sobre o que calar”

(REALE, 2006, p. 311).

Em certa medida, a ética Tractiana, portanto, pode ser melhor compreendida em contraponto
com a Conferéncia sobre a ética de modo que é possivel se observar uma espécie de caminho
trilhado por Wittgenstein rumo as Investigagcées Filosdficas, ou melhor dizendo: rumo ao resultado

final das Investigagdes, pois — considerando que tal obra fora publicada postumamente —, tivesse
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Wittgenstein vivido mais, talvez continuasse a “investigar” as mesmas questdes que se iniciaram no
Tractatus. E certo que o préprio autor faz criticas ao Tractatus, o que ndo significa dizer que tal
obra seja completamente diferente das Investigacées Filosoficas. Ha um aspecto em comum entre
as trés obras que é de fundamental importancia na filosofia de Wittgenstein e, principalmente, para
os estudos em educacado, ética e estética. Trata-se do siléncio wittgensteiniano. O que nao é dito
talvez seja o mais importante e que mais salta aos olhos daquele que profere uma proposicao que
poderia ser “sem sentido”, mas totalmente carregada de valor e juizo ético. Uma forte evidéncia
pode ser encontrada em uma correspondéncia com L. Von Ficker, onde Wittgenstein escreve:

Com efeito, eu queria [dizer] que meu trabalho consiste em duas partes: aquilo que

escrevi e, além disso, tudo aquilo que ndo escrevi. E precisamente esta segunda parte é

a importante” (Trecho de Cartas a Ludwig von Ficker 1969, citado por REALE, 2006,
p. 311).

2.1 Pressuposicoes Tacitas

Retomando o conceito dos jogos de linguagem, na perspectiva do siléncio wittgensteiniano,
pode-se perceber que é, justamente, nos pressupostos tacitos que residem a diferencas entre os
diversos jogos de linguagem. Os sinais concretos e “materializados”, que ja ndo se resumiriam a
proposicdes logicas apenas, mas toda a gama de sons (palavras, notas musicais, sons naturais etc) e
imagens (corporais, pictoricas, gestos, expressoes etc.) seriam disponiveis — ndo necessariamente
acessiveis — em certa medida para todas as pessoas: qual o iceberg que deixa a mostra a ponta
somente. Aquilo que fosse mais importante para as diferentes formas de vida estaria presente nos
jogos de linguagem e seriam, precisamente, pressupostos tacitos. Wittgenstein da o seguinte
exemplo.

O médico pergunta: “Como ele se sente?”. A enfermeira diz: “Ele geme”. Um relato
sobre o comportamento. Mas deve existir para eles a questdo de saber se esse gemer é
realmente auténtico, se é realmente a expressdo de algo? Nao poderiam, por exemplo,
tirar a conclusao de que “se ele geme, devemos dar-lhe um comprimido contra dores” —
sem ocultar um termo médio? O que importa ndo é, pois, a servico de que colocam a
descricdo do comportamento? “Mas eles fazem entdo uma pressuposicdo tacita”. Entdo

o processo de nosso jogo de linguagem repousa sempre sobre uma pressuposicao tacita
(WITTGENSTEIN, 1975, p.182).

No entanto, ha outro aspecto das pressuposicOes tacitas que se pode pensar a partir dos
apontamentos de Wittgenstein que é este: tais pressupostos sdo tacitos, mas nao sao evidentes aos

participantes. Ndao que os participantes simplesmente ndo tenham conhecimento deles, mas é
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justamente porque sdao pressupostos € que estdo acima de qualquer suspeita. Seriam, portanto,

indubitaveis. Este campo “invisivel” e silencioso, portanto, é também terreno da ética.

Somos tentados a fazer a seguinte objecdao: “mas como pressupostos que sao acordos tacitos
podem ser desconhecidos por aqueles que participam desta ou daquela forma de vida e jogo de
linguagem?”. Uma interessante maneira de pensar para se ter nocdo do que sdo 0s pressupostos
tacitos, é através de um exemplo anedotico de uma situagdo recorrente com O personagem
“Zequinha” infantil lo Ra-ti | icul incipal

equinha” do programa infantil Castelo Ra-tim-bum, da TV Cultura, veiculado principalmente nos
anos 90. Em alguns momentos, Zequinha se depara com circunstancias que o levam a fazer
questionamentos sucessivos, movido principalmente por sua curiosidade infantil e por seu desejo
em conhecer e descobrir as coisas. Em momentos como estes Zequinha sempre inicia sua bateria de
questionamentos sem fim, na forma “Por que isso? Por que aquilo? Por que assim? Por que? Por
que?...” levando os seus amigos do castelo a finalizarem com a frase que é muito familiar entre os
brasileiros que assistiram ao programa: “Por que sim Zequinha!”. Neste momento, entra o
personagem do ator Marcelo Taz que diz: “Por que sim ndo é resposta!”, e inicia uma apresentagao
e explicacdo da questdo. Trata-se de um exemplo anedético, mas pode ser desenvolvido com intuito

de se pensar nos pressupostos tacitos.

Os pressupostos tacitos vém a tona, portanto, no momento em que ha o conflito e o
contraste, quando o “6bvio” para determinada forma de vida e, consequentemente, jogo de
linguagem, ndo se apresenta com tamanha clareza entre participantes de uma mesma situacao,
porém com vivencias de diferentes contextos (sejam os contextos individuais ou culturais, passando
pelos diferentes coletivos, comunidades, sociedades etc.). Quando diferentes pressupostos tacitos
sdo colocados em franco dialogo, o que muitas vezes ocorre em forma de tensdo, podem ocorrer
desentendimentos em dois sentidos: no sentido de ndo compreensao e no sentido de intolerancia,
sobressaindo esta ultima consequéncia, principalmente se ndo forem colocados numa perspectiva de

alteridade e de abertura ao dialogo.

Partindo-se do principio da existéncia das diferencas entre culturas — das mais simples as
mais complexas, das informais as formais —, e considerando que ndo h4, como acreditava
Agostinho, “coisas” universais traduziveis em diferentes linguas internacionais e jogos de
linguagem (locais ou mundiais), ndo haveria a possibilidade de se normatizar tal didlogo, sendo pela
forca. Uma dos motivos evidencia-se no fato de que, a partir do momento em que os sistemas de
valores nao coincidem, suas op¢Oes tendem a excluir-se e ndo seria também o caso de negociar,

pois, na questado ética, valores seriam “inegociaveis” (JULLIEN, 2009, p. 177). O Fil6sofo Francois
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Jullien propde que a solucao para o didlogo estaria ndo no compromisso entre as diferentes culturas
— formas de vida com seus jogos de linguagem, nos termos wittgensteinianos —, mas na tentativa de
compreensdo, com base na ideia de que uma tolerancia deve vir da inteligéncia partilhada, onde
cada pessoa/grupo/sociedade/cultura torne inteligiveis em sua propria lingua e/ou jogo de
linguagem os valores da outra, refletindo e trabalhando com e a partir deles; nao se trata portanto
de um espirito de mera concessdo conciliatoria — onde cada cultura abre mado ora mais ora menos de
seus valores — mas apenas que “cada um abra-se igualmente a concepcao do outro” (JULLIEN,
2009, p. 178). Na perspectiva da pragmatica wittgensteiniana, isto seria, precisamente, buscar ouvir
e conhecer justamente aquilo que ndo esta dito em nenhum discurso, mas s6 se aprende na

observacdo da linguagem nas diferentes agdes humanas e nos mais diferentes contextos.

Como seria possivel um didlogo entre linguas jogos de linguagens e formas de vida
“particulares” e nao universais, que nao tem entre si o tdo caro “critério objetivo”? A sugestdo de
Jullien é esta: na abordagem do problema em busca do didlogo, ndo se trata de enfocar a “diferenca”
entre culturas, mas a “defasagem”: enquanto a diferenca evidencia somente uma distingdo, a
“defasagem” parte do ponto de vista de que existe a distdncia, isto é, a diferenca privilegia o angulo
da ndo coincidéncia de aspectos, a defasagem evidencia precisamente o aspecto de separacdo. Ou
seja, a ideia de “defasagem” ndo se presta a fins de andalise, mas, considerando a distancia aberta,
“poe em tensdo” o que ela separou (JULLIEN, 2009, p. 184). E mais: se na perspectiva do siléncio
wittgensteiniano a diferenca é tacita, os pontos de coincidéncia ndo sdo, necessariamente, garantia

de igualdade.

Para Jullien o ponto de vista da defasagem desperta o cultural e o pensavel de sua “sonolenta
normatividade”. A perspectiva da defasagem entre linguas e culturas, segundo Jullien, supera a ideia
do “verdadeiro que rejeita o falso”, normatizado pela l6gica ou, em outras palavras, pelo que é
“correto” perante um determinado sistema. Isso, porém ndo significaria relativizar a verdade, mas
convida-la a se recolocar no seu lugar, tornando como negativo ndao o “falso” — do par
verdadeiro/falso —, mas sim o impensado. Um jogo de linguagem nesta perspectiva da defasagem
oferece outras apreensdes — outras percepcdes — sobre o impensado (JULLIEN, 2009, p. 193). A
filosofia recairia a responsabilidade de “superar a esterilidade das teses opostas que se tornam rotina
para o pensamento”, sem que seja necessaria a negociacdo de alguma posicdo mediana; por outro
lado, esta iniciativa ndo traz uma solugdo para o conflito, mas “reconfigura a questdo de maneira
completamente diferente — ndo resolve o dilema, mas torna-o caduco”. Recusar a tese universalista
da linguagem, assim como faz Wittgenstein, ndo significaria recair em um “culturalismo”; e ndo se

trata de estar entre as extremidades relativista ou culturalista, mas longe delas (JULLIEN, 2009, p.
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208).

O conceito de defasagem de Frangois Jullien nos permite pensar a questdo nos moldes de
uma “defasagem musical”, ou talvez, melhor disposto “defasagem entre culturas musicais”. Porém,
€ mister ressaltar, dentro da nossa pergunta inicial, “o que é isso que chamam de musica?”
corroborando com a tese de que a questdo “o que é musica?” ndao comporta a dimensao de
alteridade necessaria para se colocar em evidencia as defasagens, se nao for pensada dentro dos
mais variados contextos. Ao mesmo tempo, mesmo que seja pensada em tantos contextos quanto
sejam possiveis, nunca sera esgotada. A determinacdo per se sobre “o que é musica?” — e tantos
outros quids — nao considera os outros possiveis, nao coloca em tensdao, nao se propoe a pensar 0
impensado e o silencio ouvido por Wittgesntein, uma vez que faz analises exteriores de diferentes
jogos de linguagem e formas de vida, subjugando-os a critérios particulares — ainda que sob os
auspicios de uma suposta universalidade. Por vezes, a simples identificacdo de “estruturas”
familiares pode apresentar uma descricao que ndo é compartilhada com o outro, “objeto” da analise.
Se em alguns casos a universalidade é negada por este outro, ha situacbes em que ela sequer
importa, e a discussdo por uma suposta universalidade é esvaziada, enfatizando-se o carater
particular da preocupacdo com a universalidade. E o que ocorre quando se busca, por exemplo,
encontrar “estruturas musicais” na musica dos indigenas, como fica evidente no cap. 2 da presente
dissertacdo. Sobre a tendéncia de universalizacdao dos usos da palavra musica, Wittgenstein

afirmaria;

8§ 654. Nosso erro é procurar uma explicagdo 14 onde deveriamos ver os fatos como

'fendmenos primitivos'. Isto é, onde deveriamos dizer: joga-se esse jogo de linguagem.

§ 655. Ndo se trata da explicacdo de um jogo de linguagem pelas nossas vivéncias, mas

da constatacdo de um jogo de linguagem. (WITTGENSTEIN, 1975, p.171)

Ha, de fato, muitas agoes, estudos e manifestacdes em prol da compreensdo muitua e do
didlogo principalmente no campo da Antropologia, Filosofia, Psicologia, Educacdo, Histéria,
Geopolitica etc. Através da perspectiva wittgensteiniana e da “critica” a concepcao referencialista
de linguagem na educagdo — e educagao musical — as questdes éticas presentes nos discursos vém a
tona na forma de discussdo, possibilitando novas percepcdes e, consequentemente, tomadas de
consciéncia e atitude. Mas como se daria o desenvolvimento destas questoes éticas, obviamente, na
perspectiva da pragmatica wittgensteiniana, no campo da Educacio? E o que se tentara desenvolver

a seguir.
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3 Educacao musical na perspectiva dos jogos de linguagem

Apesar de Wittgenstein ndo ter elaborado uma Filosofia da Educacao, as criticas ao ensino
ostensivo e a concepg¢ao agostiniana de linguagem, bem como o desenvolvimento da ideia dos jogos
de linguagem, evidenciando a complexidade da linguagem — e de seus limites —, sdo um importante
fundamento “para que os educadores se contraponham a unidimensionalidade da razdo e do uso na
linguagem pelas teorias e praticas pedagogicas” (LOURENCO, 2008, p.19). O conceito de jogos de
linguagem, pautado na multiplicidade de linguagens, “abre caminhos para o pensar na educacao,
tendo em vista uma experiéncia que nao é referencial, mas que envolve formas de vida”
(LOURENCO, 2008, p.31). Neste sentido, considerando esta multiplicidade de jogos de linguagem
e formas de vida, constata-se também uma multiplicidade de possibilidades para as quais a
educacdo deve se abrir. De acordo com a Denise Lourencgo, faz-se necessaria uma abordagem que
busque levar em consideracdo as particularidades das situacOes educativas, a despeito de uma
tentativa de se normatizar, universalizar e unificar os conhecimentos, abordagens, interesses e

valores.

Ao invés de nos preocuparmos em significar tudo o que acontece no processo
educativo, a fim de estruturar um modelo educacional que deva ser seguido, devemos
prestar atencdo nas particularidades das situacdes educativas, pois sdo essas
consideracbes que nos permitirdo entender os sentidos da educagdo. Trata-se de
significacdes no ambito das contingéncias e ndo mais da totalidade das coisas
(LOURENCO, 2008, p.69-70).

A partir da perspectiva da pragmatica wittgensteiniana, Lourengo (2008) defende que o
processo educativo ndo pode ser reduzido a transmissdo e aquisicdo de conhecimento: neste tipo de
ensino é como se houvesse apenas um jogo de linguagem no qual o professor tem a
responsabilidade de transmitir conhecimentos, este por sua vez previamente organizado e
devidamente estruturado e ao aluno caberia simplesmente adquirir esse conhecimento. De acordo
com a autora, tal padronizacdo nas relages — corriqueira na atividade educativa — distorce o sentido
da educacao, pois parte de um principio racionalista — colocado em xeque nas ideias de Wittgenstein

— que ndo nos permitiria aprimorar nossas reflexdes frente as questdes da Educacao.

[A] ideia de transmissdo assenta-se no pressuposto de que basta o uso das palavras
certas com significados emitidos e explicados logicamente pelo professor, para que o
aluno saiba sobre aquilo que ele ja sabia, mas ndo sabia que sabia. E como se o signo,
por si sO, ou a palavra estruturada emitida por aquele que detém certo saber, infligisse
ao outro uma sina, necessariamente, a de fazé-lo desvelar um saber sobre as coisas e
sobre si mesmo que ja estava 14, dado, fixo, pronto para ser descoberto (LOURENCO,
2008, p.70).
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Denise Lourenco chama a atencao para o fato de que “os atores do processo
educativo ndo devem ser tratados como se realizassem sempre as mesmas funcdes” (LOURENCO,
2008, p.70), cabendo ao professor somente a tarefa de ensinar e ao aluno a fungdo de aprender. Em
alguns casos o aluno € levado a desvelar o conhecimento, que seria existente anteriormente e a
revelia da linguagem — de acordo com as concepcdes referencialistas de educacdo. Para Lourenco
(2008) tal padronizacdo impede uma caracterizagdo voltada as situagcOes reais de ensino e
aprendizagem, “na relacdo entre professor e aluno, os papéis desempenhados sdao modificados na
medida em que as situagdes sdo apresentadas. Dessa forma, o professor ndo é sempre o que ensina e
o aluno nao é sempre o que aprende” (LOURENCO, 2008, p.70). Para a autora,

O conhecimento que faz parte de uma atividade educativa ndao pode ser determinado
previamente, ou pelo menos ndo deve garantir uma padronizacdo imutavel, pois, no
processo educativo, o professor e o aluno devem discutir, argumentar, refletir,
reformular o conhecimento proposto. Alids, a preocupagdo em educagdo ndo deve se
referir ao resultado alcancado num determinado estudo, ou seja, as informagoes
adquiridas. A importancia deve ser dada as atividades realizadas para pensar um tema

qualquer, ja que sdo essas estratégias que ddo sentido a educacdo (LOURENCO, 2008,
p.70-71).

As abordagens de Gottschalk e Denise Lourenco podem parecer, a primeira vista,
desenvolvimentos contraditérios da perspectiva da pragmatica wittgensteiniana. De qualquer forma,
isto se faz possivel pelo fato de Wittgenstein ndo ter instaurado uma pedagogia e os “exercicios
filosofantes” das duas autoras sdao coerentes com a perspectiva da linguagem, no entanto, com
diferentes usos no campo de estudos da educacdo. Para Gottschalk (2007, 2010a, 2010b) o
professor tem um conhecimento que deve ser ensinado, uma vez que o aluno ndo seria capaz de
descobrir por si mesmo os jogos de linguagem especificos da pratica de uma determinada
disciplina. Por outro lado, para Lourenco o aluno deve ser considerado em suas realidades e ideias

de modo que o conhecimento possa ser construido e reformulado.

No entanto, tal contradicdao é mais aparente do que real e, 0 que a primeira vista parece
paradoxal, sdo ideias que — a nosso ver — se fortalecem apesar das diferencas de abordagem das
autoras. O fato de que o professor deve ensinar ao aluno o jogo de linguagem da pratica de sua
disciplina, como defende Gottschalk (2007, 2010a, 2010b), ndo implica necessariamente em uma
reducdo da disciplina a tais jogos. Ademais, a consideracdo de um pratica como jogo de linguagem
parte justamente do principio da coexisténcia de outros jogos de linguagem legitimos. Nao ha “O
Jogo de Linguagem” universal, mas sim “os jogos de linguagem” particulares nas mais diversas e
diferentes ocorréncias. Ao assumir a nao existéncia de uma verdade essencial a ser desvelada pelo

aluno, o conhecimento é concebido como jogos de linguagem particulares, que devem ser
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dominados pelo professor, como técnicas que o permitem se relacionar com sua disciplina com
propriedade. O que ndo significa — e sequer cogita a hipotese — que se deve desconsiderar o ponto
de vista do aluno. No enfoque de Lourenco (2008), a partir da perspectiva da pragmatica
wittgensteiniana, a educacao — e consequentemente a educagao musical — deve ser pensada em seu

carater de multiplicidade.

Desta forma, se se pensar que (i) na educacao musical ndo ha um “referencial” para o que as
pessoas chamam de “musica” ou “experiéncia [musical]” e (ii) que devem ser consideradas as
particularidades das praticas educativas, discutindo e construindo o conhecimento entre aluno e
professor, instaura-se um importante desafio ao educador, a saber: se por um lado a educacao
musical tem seus jogos de linguagem que devem ser conhecidos e dominados pelos professores, por
outro lado este campo das praticas toma variadas formas, na medida em que a ideia de “musica” — e,
por conseguinte, de educacdao musical — apresenta diversas acepcOes possiveis. A seguir, alguns

exemplos reais oferecem importantes subsidios para a discussao.

Um exemplo efetivo de didlogo na educacao musical no ambito da universidade pode ser
lido no relato do professor e pesquisador José Alberto Salgado e Silva que, embora nao trate
especificamente sobre questdoes de “linguagem”, evidencia um interesse em “escutar” os alunos,
considerando suas ideias e, principalmente, praticas pedagogico-musicais. No artigo “Licenciatura
em musica e prdticas de atua¢do musical: uma perspectiva de didlogo e investiga¢do para a
formagdo universitdria” (2002), Salgado e Silva relata um trabalho que realizou com alunos do
curso de Licenciatura em Musica, na Universidade do Rio de Janeiro (UniRio) durante os meses de
janeiro e fevereiro de 2002, na condicdo de estagidrio-docente da disciplina Processos de
Musicalizacdo I (PROM I). Na ocasido Salgado diz ter tido a oportunidade de conduzir atividades
que produziram resultados interessantes para uma discussdo sobre a formacdo de professores,
“especialmente em relacdo a certas combinacdes entre praticas musicais e praticas didaticas ou
organizacionais, que se articulam atualmente no Rio de Janeiro” (SALGADO e SILVA, 2002, p.6
[p.326], 2002).

[N]o contexto da formacdo de professores de musica, poderiamos dizer o seguinte: se o
professor presume que o estudante nada sabe de pratica educacional, ele discorre sobre
autores consagrados e ensina métodos de educacdo musical. Mas, se ele inicia um
didlogo com o aluno, pode descobrir que este ja ensina musica ou organiza atividades
musicais, de alguma forma. Investigando mais, descobre que, assim como os proprios
estilos da moda, algumas préticas sociais de musica (incluindo praticas de ensino e
outras formas de trabalho comunitario) sdo muito recentes, e podem ainda ndo estar
registradas na literatura académica. Diante desse quadro, o professor interessado na
producdo do conhecimento por meio do didlogo, podera investigar, junto com o aluno,
essas novas formas de atuacdo musical. Apresentando a contribuicdo de outras
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experiéncias e teorias, o professor pode enriquecer a investigacdo sobre a experiéncia
de trabalho do estudante, com novos dados e perspectivas (SALGADO e SILVA, 2002,
p. 326)

Este movimento de buscar “ler o mundo do aluno”- e que tomo a liberdade de chamar de
uma “mao dupla” freireana — ocorre quando o professor se propde a pensar as questdes éticas, a
saber, aquilo tem valor, na medida em que, de acordo com Denise Lourenco (2008), ao redescrever
nossas proprias atitudes e acOes, os alunos também sdao instados a descreverem as deles. Tais
descricOes, para a autora, poderiam ser “pensadas quanto as relacdes de diferenca e semelhanga que
elas apresentam quando comparadas aos valores, normas, costumes e condutas ja instituidos,

significados e fixados pela linguagem” (LOURENCO, 2008, p.85).

Assim, quando Salgado e Silva (2002) busca o didlogo com o aluno percebe que, se
houvesse dado demasiado valor aos “autores e métodos consagrados”, perderia a oportunidade de
conhecer os diferentes contextos nos quais as praticas da educacdo musical ocorrem. Se tais
métodos fossem simplesmente ensinados e “transmitidos” aos alunos universitarios, ndo teria sido
levado em conta o contexto mais “real” e concreto da realidade dos alunos que ja atuavam
profissionalmente como professores. Salgado observa que...

Novas possibilidades de trabalho e responsabilidades sociais apresentam-se para o
musico, e seguem transformando-se. O relato dos musicos-estudantes demonstrou que
varias [de suas praticas] lhes parecem promissoras ou ja sdo gratificantes. De fato, as
funcées menos consolidadas — como o trabalho em contextos de Educagdo Especial,

hospitais, O.N.G.’s e projetos comunitarios — parecem mobilizar intensamente os
condutores da experiéncia (SALGADO e SILVA, 2002, p. 327).

Ndo se trata, portanto, de fazer com que os métodos e autores consagrados sejam
abandonados ou ndo utilizados para a reflexdo e acao; antes, tais métodos sao importantes pontos de
ligacdo com a tradicdo e a praxis da docéncia em musica, de modo que se configuram como um
conjunto de elementos e saberes do jogo de linguagem e da forma de vida dos educadores musicais
—um métier. Porém, a experiéncia de Salgado e Filho possibilita pensar que se tais métodos fossem
adotados, estes devem ser adequados aos contextos de ensino. Portanto, frente a nova realidade que
se delineou e que ndo estava contemplada na bibliografia “tradicional”, para além de simplesmente

aplicar os métodos consagrados, Salgado e Filho chega a outra conclusdo ainda mais interessante:

Essa producdo conjunta [entre professor e aluno] de conhecimento traduz-se em uma
critica informada pela observacdo de dados concretos, analisados por mais de um ponto
de vista, e — além disso — pode traduzir-se na concep¢do de metodologias adequadas a
novas situacdes. Pois, se adotarmos um parametro que prevé a criagdo como atividade
central na educacdo — incluindo-se obviamente a educacdo superior e a formacao de
educadores —, entenderemos que conceber programas de musicalizacdo, com referéncia
no estudo tedrico e na observacdo de praticas musicais e praticas pedagoégicas, pode
passar a ser atividade curricular relevante, para os estudantes de licenciatura
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(SALGADO e SILVA, 2002, p. 327).

De acordo com Lourengo (2008), descricoes como estas — dos alunos e do professor —
ajudam a entender o modo como cada pessoa age em determinada situacdo, “dando-nos indicacoes
sobre como poderemos pensa-las imediatamente na relacao de um com o outro e, sobretudo, [...] na
diferenciacdo dos significados dos valores, dos costumes e das condutas que [...] se explicitam na e

por meio da linguagem e de seus usos”.

Pode-se pensar nos jogos de linguagem presentes nessa relacao e diferenciacdo para abordar
as questdes éticas e os conflitos de valores existentes no processo educativo: entre os alunos, entre
professor e aluno e instituigdo etc. A partir das descri¢des e enunciagoes, pelos alunos e professores,
parece ser possivel a reorganizacao de suas acoes futuras e a construcao de diferentes concepgoes e
sentidos do processo educativo, “sem que, de antemado, isso consista na transmissao de valores e em
resultados ja assegurados por um modelo de ensino ostensivo e uma teoria moral supostamente
indubitaveis, porque assentados em um modelo referencial de linguagem e em uma teoria

totalizante do significado” (LOURENCO, 2008, p.85).

Um método, autor, técnica, seja o que for so6 terd o sentido atribuido pelos participantes de
um contexto real (este, por sua vez, em sua miriade de variantes) e ndo como “coisa em si” ja
consagrada, e com uso pré-determinado. Nesse sentido, conforme Lourengo, em situacdes
educativas, ao invés de se utilizar, na reflexdo das atitudes e agdes, uma ética de carater normativo,
universalmente aceita e previamente estabelecida, a perspectiva da pragmatica wittgensteiniana
estimula a discussao da valoracdo dessas atitudes e acOes a partir de suas descri¢des. Tais descricoes
permitiriam perceber a importancia, para o professor, de conhecer seu modo de agir nas mais
diversas situacoes, buscando reconhecer as relacdes de semelhancas e diferencas do que se concebe
como “musica”, por exemplo, enquanto professores, enquanto alunos, enquanto pessoas em

formacao. (LOURENCO, 2008, p.86)

3.1 Algumas propostas: ouvir o siléncio no cotidiano da educacao musical

A pergunta “o que é isso que chamam de musica?” — pergunta matriz e motriz para o
presente trabalho — emerge com ainda mais forca e pertinéncia, neste contexto de uma ética
wittgensteiniana que, dando ouvidos e, portanto, voz as entrelinhas silenciosas da ética, com uma
busca ndo das “esséncias” universais — questdo superada nesta altura, na presente dissertacao — mas,

sobretudo o que ha de mais real, que sdo os particulares, o acontecimento, o que ha de evidente, que
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ndo se esconde. A escuta atenta do siléncio acerca das concepcOes de musica, ndao explicitada nas
proposicoes, pode ser vislumbrada ao se contextualizar os usos da palavra “musica” nas agoes

praticas.

Dois outros exemplos referem-se a duas situacdes vivenciadas em sala de aula. Na primeira
situacao trata-se de um aluno que perguntou ao professor “que horas comeca a aula de musica?”. O
contexto da ocorréncia é fundamental para a descricdao da acdo do aluno e, consequentemente,
algumas de suas compreensdes. se o aluno houvesse encontrado o colega no corredor e lhe
perguntasse “que horas comeca a aula de musica?”, a acdo revelaria apenas algo proximo a um
interesse pelo horario de inicio da aula, seja qual for sua intencdo. Porém, se o aluno profere esta
pergunta ao professor apds a aula ja ter tido o seu inicio, trata-se de uma proposicao “sintomatica”.
A partir da terapéutica wittgensteiniana, pode-se constatar que a concep¢ao de musica do aluno nao
constatou como valida a concep¢do de musica do professor, ou que talvez ndo tenha ficado clara a

proposta da atividade. Em ambos os casos a aula de musica, para ele, ndo havia comecado.

Este pequeno exemplo fornece elementos importantes para uma abordagem da educacao
musical na perspectiva dos jogos de linguagem envolvendo dois tipos de personagens: o professor e
o aluno. Sobre o exemplo acima, a primeira andlise a se fazer é: ambos estavam em uma aula de
musica, porém, cada um tinha uma compreensao distinta de “musica”. A constatacdo das diferentes
concepgoes de musica nos permite pensar que, de acordo com o exemplo, as expectativas do aluno
sdao importantes para o desenvolvimento de um projeto pedagogico, afinal, o aluno ndo estava
participando da atividade proposta pelo professor, pois sequer tinha se dado conta de que ela havia
comecado. E estas expectativas estdo pautadas naquilo que o aluno concebe como “musica”, nao
porque, a priori, o aluno queira refutar o que lhe é estranho — e que ndo podemos inferir assim sem
um exame mais aprofundado do caso em questdo —, mas simplesmente porque lhe é estranho. A
constatacdo, na acdo, da concepcao de musica do aluno, abre a possibilidade de se ter uma ideia do

que o aluno considera com “musical” — no caso, sobre a ideia de “nao-musica”.

Considerando o certo impasse do aluno que pergunta se aula de musica ainda vai comegar, o
professor poderia ter varias op¢oes de conduta: desde alterar o plano de aula ou trabalhar a questao
sobre o que é (pode ser) “musica” para as pessoas e para os demais alunos. Por outro lado, o
professor de musica poderia se valer desta situacdo para conhecer ainda mais os seus alunos e, a
partir de tal situacdo, repensar os seus planejamentos vindouros, de acordo com suas metas e
objetivos. A partir destas constatacdes, o professor poderia reformular também o seu jogo de

linguagem, buscando adequé-lo ao do aluno nao para “facilitar”, mas simplesmente para torna-lo
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objetivo e claro, de fato, aos alunos.

Por outro lado, poderiamos dizer: “mas s6 um aluno se manifestou, o professor ndo deve se
submeter a excecOes”. Certamente, ademais o professor tem a necessidade de se posicionar e avaliar
de acordo com os parametros que forem estabelecidos pela instituicdo. Porém, o fato de apenas um
aluno ter se manifestado ndo significa que somente ele “ndo entendeu”; talvez pudesse ser a divida
de outros alunos. A terapia fica por aqui, pois tudo o mais seria apenas especulagao e hipotese, pois
somente outros elementos do contexto permitiriam compreender com mais profundidade o que de

fato aconteceu.

Um segundo exemplo remete a outra situacdo pedagdgica, de uma aula de musica no
contexto do ensino fundamental I, na cidade do Rio de Janeiro, para uma turma do 4° ano (3? série)
com faixa etaria média de 9 anos de idade. No primeiro dia de aula, ao chegar a sala de aula, o
professor foi interpelado pelo aluno com o seguinte comentario: “legal aula de muisica, vai ter beat-
box?” e comecou a cantar o beat-box — percussdes vocais do Rap, manifestacao musical da cultura
Hip-Hop que consiste em fazer sons com a boca imitando bateria, efeitos de Djs, vozes etc. Tal

atitude contagiou a outros alunos na sala.

Na ocasido, a situacdo levou fracdes de segundo e o professor ndo soube se aproveitar da
“deixa”. Porém, poderia ter pensado na possibilidade de que aquele comentario do aluno —
contextualizado por uma performance — fosse o suficiente para dizer muito sobre ele e, talvez, sobre
os interesses de alguns de seus colegas. Talvez fosse este o mote para um trabalho muito proficuo e
base de um projeto, posto que se tratava da primeira aula naquela turma. A partir daquele
acontecimento, o professor poderia levar em consideracdo o sentido do uso da palavra “musica” por
aquele aluno e propor, por exemplo, que cada um dos outros alunos criassem o seu beat-box e, a

partir dai aproveitar os desdobramentos de novas possibilidades pedagogicas.

A partir das producdes concretas de cada aluno, o professor tem a possibilidade de
apresentar conceitos que sdo importantes e correntes para determinadas praticas pedagdgicas da
educacdo musical, como a organizacdo do som, por exemplo. Faria assim correspondéncia sobre o
produto musical dos alunos nos seus aspectos sonoros, apontando, nas criacoes dos alunos, aspectos
da organizacdo do som como ritmos, melodias, ostinatos e todo 1éxico que se considerar oportuno,
uma vez que um léxico representa também um modo de agir, um procedimento. Esta pratica de
apontar correspondéncias — entre “concreto” e “abstrato” — se faz possivel quando existe algo que é

objetivo no jogo de linguagem, ou seja, aquilo sobre o que duas pessoas — ou mais — sejam capazes
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de se referir.

No entanto, ndo se trata simplesmente de fazer “traducoes” entre acontecimentos e léxicos
de diferentes praticas, pois, de acordo com as ideias expressas nas Investigagées Filosdficas
(WITTGENSTEIN, 1975) e a partir do que se chamou, no capitulo anterior de educacdo musical na
perspectiva da denominacao ostensiva, ndo ha esta mera correspondéncia, uma vez que um termo de
determinado jogo de linguagem ndo pode ser simplesmente adequado a outro, sem perder ou ganhar
informag0es inerentes ao contexto para o qual é transposto. Ha entdo uma complexidade que ndo é

possivel abarcar com a simples indexacdo de elementos, conceitos e termos.

A guisa de exemplo: 0 que em determinado contexto musical — como no Rap, Partido Alto,
Funk, Samba etc. — se chama de “levada” ndo poderia ser simplesmente traduzido por ritmo, in
stricto. Por outro lado, pode-se pensar no “ritmo da levada” ou na “levada do ritmo”. A “levada” do
Rap é mais do que um ritmo, enquanto acepcao descritiva de eventos encadeados no tempo; é
também um movimento de uma identidade que preza pela retomada e pela afirmacdo dos valores
dos negros (MARTINS, 2003, p. 6). Isto quer dizer que a descricao “musical” no sentido
estritamente musicologico — e ndo étno-musicolégico — ndo é capaz de abarcar a finalidade com que

0 uso da musica — e da palavra “musica” — esta comprometida.

Portanto, outros aspectos importantes sdo possiveis de serem trabalhados, inclusive
interdisciplinarmente, a respeito do contexto no qual se insere a pratica musical em questdo, o beat-
box e o Rap enquanto manifestacdo da cultura Hip-Hop que tem também no Grdfite a sua vertente
“visual” como elementos inseparaveis. O Rap, ainda que seja a parte audivel do Hip-Hop, tém nesta
audibilidade também as letras que tratam das tematicas das mais diversas, relacionadas com o
universo dos jovens dos mais diversos locais. Ndo obstante, esta reflexdo sobre um possivel
programa de aulas poderia tomar outras dimensodes interdisciplinares, considerando o fato de que a
musica esta ligada com os seus contextos de producdo, consumo e recepcao, possibilitando a
abordagens de outras disciplinas como literatura, portugués, educacdo fisica (dancas), geografia etc.
Em “De Repente o Rap na Educagdo do Negro” (2008), Valmir Alcantra Alves se dispde a
demonstrar que

o Rap brasileiro tem, sim, sua fonte inspiradora no Repente nordestino, que traz no seu
som ensurdecedor todo um nordeste moderno, com sua ancestralidade medieval e ao
mesmo tempo atual, conectado com o mundo, pois, em se tratando de “globalizacdo”, o

Nordeste brasileiro se estabelece como primeiro lugar do Brasil que manteve contato
com outras culturas, desde a africana até a dos europeus. (Alves, 2003, p. 30-31)

Neste caso, o professor poderia ter se aberto a pensar em possibilidades de se utilizar
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daquele acontecimento que, a principio, considerou nao condizente com a expectativa de um
programa da disciplina “musica” — evidenciando uma concepgdo referencial de “musica” —
avaliando a manifestacdo e interesse do aluno como pouco importante — evidencia da condicao ética

pressuposta tacitamente.

O professor é submetido ao julgamento do aluno e seus interesses e tem impacto no
entusiasmo e envolvimento. Assim, uma aula de musica na qual o aluno tenha vontade de se
empenhar e se envolver é certamente, bastante diferente de uma aula onde os alunos ndo estdo
interessados. Ademais, ao se falar em ética nos jogos de linguagem de diferentes formas de vida de
professores e alunos — e sobre a legitimidade ndo somente dos usos da linguagem sobre musica, mas
das experiéncias musicais —, é fundamental que se tenha como pressuposto a necessidade de uma
abertura para o didlogo. Este ndo ocorreu na ocasido, pois, ao desconsiderar tais questdes, o
professor ndao soube aproveitar aquela situacdo menor do que 10 segundos onde havia sido

apresentado para a turma em sua primeira aula.

Outro exemplo um pouco mais bem sucedido, sobre como conhecer um pouco mais os
alunos aconteceu da seguinte maneira: o professor sugeriu aos alunos que cantassem os seus
préprios nomes. O objetivo do professor era principalmente o de “quebrar o gelo” de uma primeira
aula, pedindo que os alunos cantassem seus nomes da maneira que quisessem. Como consequéncia
as pessoas conheceriam ao menos os nomes umas das outras. O contexto no qual esta aula ocorreu
era em uma igreja catolica, aberto a participantes com idade variando entre 12 e 70 anos, uma vez

por semana, e nao-obrigatorio.

A atividade colocou os alunos em evidencia, entre si, ja na primeira aula. O fato de todos
serem cantantes de seus nomes desencadeou em participacao geral, pois, quando os alunos
cantavam seus nomes, a grande maioria se envolvia tanto na escuta atenta e respeitosa, quanto na

torcida de que cada um conseguisse superar a prépria timidez.

O proprio nome cantado e a performance desta expressdao vocal eram inclusive aplaudidos
pelos demais alunos, devido ao esfor¢o de superacdo de barreiras psicolégicas em forma de
conquistas pessoais e ao proprio produto da criagdo improvisada sob a condicdo de se evitar
repeticoes de ideias musicais. Esta experiéncia tem grandes possibilidades de ser muito interessante
e estabelecer um ambiente de aprendizagem inusitado — para os alunos — que gera expectativas

sobre o que ira acontecer na proxima semana.

Um professor conscio da importancia da acdo como contextualizadora da mensagem sabe
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notar, nas performances de cada aluno, importantes informacoes que de outro modo ndo conseguiria
tao rapida e vivamente. Na ocasido cada aluno cantou seu nome em géneros, ritmos e “levadas”
diferentes etc. Uma aluna, com idade em torno dos 50 anos, cantou um arpejo em estilo lirico. Foi
possivel constatar o tipo de experiéncia prévia com musica e com o canto lirico e seu apreco por
esta pratica. Um aluno de aproximadamente 30 anos cantou em forma de samba, o que permitiu
conhecer o seu gosto e identificacdo — parte de uma identidade — com o género. Outro aluno, de
aproximadamente 40-45 anos, cantou o seu nome como um Rap, gesticulando os bragos — dos quais

se podiam ver duas tatuagens em cada braco.

Cada um dos trés alunos — e todos os outros — além de se apresentarem, mostraram, na
propria musica criada espontaneamente, elementos contextuais que permitem ter mais proximidade
do sentido pleno de “musica” para estes alunos, sem dizer, em momento algum, a palavra “musica”
ou fazendo qualquer descricdo sobre ela. A musica, propriamente dita, foi importante para permitir
conhecer um pouco da concepcao de musica de cada um dos alunos e também de conhecer um

pouco de suas personalidades.

Em suma, pode-se pensar em outras situagdoes nas quais os jogos de linguagem fornecem
elementos para se compreender mais a fundo — tanto quanto seja possivel — a forma de vida de um
grupo e suas relacdes com a musica. Por exemplo, um professor de miusica que queira fazer uma
pesquisa etnomusicolégica sobre a cultura dos pifanos de Bendeg6, Canudos-BA, devera imergir
nesta comunidade para conseguir compreender os nativos, vivenciando o seu dia a dia. Sera
fundamental conhecer os mais variados jogos de linguagem locais — dominar, aos poucos, as regras
linguageiras — através da observacdo, uma vez que as mesmas ndo constam nos livros, mas na
pratica da linguagem daquele povo, construida no decorrer do tempo. Assim podera também,

paulatinamente, comunicar-se melhor, buscando a mais profunda imersao.

Deste modo ao conhecer a linguagem "dos mano" ou "dos truta" da periferia de Sao Paulo, o
professor cumula-se de maiores chances de compreender o contexto no qual se insere o aluno,
porém, deve fazé-lo sem estigmatizar o aluno, entrando de fato no jogo de linguagem local tanto
quanto seja capaz e lhe seja possivel. Tera assim, menor dificuldade em "ler o mundo [local]" como
que reparafraseando Paulo Freire: neste caso ndo é o aluno "lendo o mundo", mas o professor
"lendo o mundo do aluno", pelo fato de que sdo outras as regras linguageiras instauradas pela

pratica e ndo pela teoria normativa da linguagem.

Ja ndo se trata mais saber sobre “o que se chama de musica”, mas de se buscar conhecer na
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praxis dos jogos de linguagem, a forma de vida dos alunos, bem como os seus préprios “jogos
musicais”. E isto ndo significa em hipotese nenhuma eliminar a singularidade de cada aluno,
principalmente em situacGes de ensino que ndo se apresentam heterogéneas, mas um saber ouvir
que é muito mais contemplativo que o mero “escutar”, mas é comprometido com uma observagao
mais ampla do contexto individual e coletivo dos alunos. Se este professor compreender e, ainda
mais, se for capaz de "falar a mesma lingua", partilhando do mesmo jogo de linguagem do aluno,
terd outra possibilidade de interagir e até, talvez, ter acolhida. Se conseguir compreender os jogos
de linguagem, falar e ser acolhido abrem-se duas outras possibilidades: (a) este professor podera
aprender com os alunos muitas coisas que, certamente, jamais serdo contempladas pelos livros e (b)

este professor poderd, também, ensinar.

Sdo apenas exemplos de como uma “deixa” de um aluno, evidenciada em uma acdo na
linguagem pode se transformar nos mais diversos temas e estratégias didaticas de variada
complexidade e profundidade. Sugerir ao professor que esteja atento ao interesse do aluno nao
significa propor que seja submetido aos desejos dos alunos, numa relagao unilateral. Por outro lado,
é importante ressaltar que ndo se pretende dizer que o professor deva se submeter a uma “ditadura”
do aluno. No entanto, se o professor se pauta simplesmente no julgamento ético — e estético — de
negatividade em relacdo aos interesses musicais dos alunos e, portanto, de um elemento de sua
forma de vida, o professor perde interessantes oportunidades de explorar as possibilidades criativas
dos materiais que se lhe chegam através dos alunos, no conjunto particular da realidade da educacao

musical.

3.2 Algumas consideracoes aos professores de miisica

Nas palavras de Carlos Kater, isso que denominamos realidade constitui-se num “universo
riquissimo de potencialidades, mosaico altamente complexo do ponto de vista de seus componentes,
dos seus modos de funcionamento e principios de existéncia”. Neste sentido, Kater atenta para a
necessidade de uma observacao e reflexdo continuas, tecendo relacdes entre a realidade concreta
“presente-objetiva” e suas “dimensdes potenciais” (KATER, 2004, p.44). Kater atenta para alguns

atributos fundamentais do educador musical no exercicio pedagégico atento e rigoroso sdo eles:

1) perceber como estd se processando o fazer criativo do grupo e manter a proposta em
funcdo dos objetivos originais; 2) fornecer regularmente as informacdes necessarias
para o entendimento e prosseguimento do trabalho; 3) limitar as frustragdes de
aprendizado sem porém abafar o conflito interno (pessoal), necessario ao processo
educativo, por um lado incentivando e agindo positivamente, por outro abrindo mao da
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perfeicdo, do julgamento, da critica; 4) solicitar um melhor desempenho do aluno
quando sua atuacdo for facil ou mediocre demais, apontando suas potencialidades
pessoais, bem como as possibilidades de exploracdo dos materiais ou da atividade; 5)
adaptar a proposta ao nivel dos participantes, modificando o plano original ou
oferecendo ilustracoes sugestivas, afim de que ndo se desinvistam da aprendizagem
(KATER, 2004, p.48).

Kater constata que, especificamente nesse ultimo ponto, a ocorréncia de propostas que
recorrem a atividades de interesse mais imediato, e assim consideradas mais acessiveis. De acordo
com o autor, um equivoco que pode surgir aqui, quando o professor se vale de “materiais e suportes
assimilaveis em vista de uma suposta proximidade da realidade dos participante”, freqiientemente
leva a “mediocrizacdo” e “uniformizacdo” das atividades praticadas, “comprometendo

decisivamente o processo formador” (KATER, 2004, p.48).

Geralmente sustentado por musicas e cangoes provenientes da midia (orientada por
indices de audiéncia, com a finalidade exclusiva de vendagem imediata), modas
fabricadas comercialmente para “sucessos” efémeros, clichés de varios tipos enfim,
caminham no sentido oposto ao de uma proposta de educacdo intencionalmente
criativa, transformadora, sobretudo possibilitadora de formas mais legitimas de

apreensdo da realidade e de participagdo social (KATER, 2004, p.48).

Ocorreria assim, segundo o autor, um empobrecimento cultural e esvaziamento de interesses
devido a ndo exploracao inventiva dos “significados imanentes” das musicas e cangdes, infantis ou
adultas (KATER, 2004, p.48-49). Ou seja, a simples adocdo de musicas de consumo, quando fazem
parte do interesse do aluno, ndo se basta para construir um movimento de criatividade de relagdes
na educacao musical. Sdo estas relacdes que permitem uma dimensdo transcendente aos professores
e alunos. O contrario também € verdadeiro: a simples adocdo de “repertorios consagrados” da
musica erudita também é insuficiente para o estabelecimento de um movimento criativo na
educacdo musical. E sobre esta criacdo ndo estamos nos referindo necessariamente a composi¢cao ou
“criacao musical”, mas de novos significados — a partir dos significados imanentes de cada obra,
nas palavras de Kater — que ensejam a possibilidade de ressignificar a vida dos alunos e,
efetivamente, alcangcarmos uma educacdo ndo simplesmente “para” a mtusica, mas “pela” musica.

Tomando-se apenas as cancOes, em vista da relativa facilidade de trabalho que
oferecem em muitos casos (de cancionistas a rapers, de anonimos da musica folclérica
infantil ao amplo repertério popular), podemos observar o quanto elas nos educaram e
nos educam. Sdo de certa forma a afirmacdo de que estamos vivos e em movimento

intenso junto a uma sociedade especifica, num tempo particular de sua existéncia
(KATER, 2004, p. 49).

Wittgensteinianamente falando, os significados imanentes das can¢des — posto que possuem
um discurso em forma de letra de musica — podem ser retrabalhados ndo como significados

estratificados que sempre terdo a mesma evocacdo, mas como elementos que se ressignificam de
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acordo com seus usos — assim como as acles evidenciaram, nas Investigaces Filosoficas,

diferentes usos da linguagem.

Ao professor cabe a possibilidade de conduzir os alunos a conquistarem seus objetivos, ndo
necessariamente fugindo ao escopo de sua disciplina. E esta condugdo requer necessariamente os
conhecimentos musicais do professor, dentro dos possiveis de sua pratica. Por exemplo, um
professor de violdo, numa mesma situacao, teria diferentes possibilidades de abordagem de um
professor que trabalha, por exemplo, com percussdo em sala de aula. Porém, as idiossincrasias e
contingéncias dos instrumentos musicais de trabalho do professor podem ser consideradas nao
como limitagdes, mas como particularidades que podem ser exploradas em suas riquezas e forcas

expressivas — estabelecidas por tradi¢Oes e praticas especificas, por sua vez, de carater idiomatico.

Se estivesse a par da perspectiva pragmatica wittgensteiniana, o professor saberia levar em
consideracdo a particularidade daquela performance do aluno situando-a dentro de um contexto
mais amplo. Assim, a aula de musica ndo se pautaria sobre valores “universais” da musica, mas, sim
no gosto e no desejo dos alunos e principalmente, nos elementos mais objetivos de sua forma de
vida — talvez estes sim (gosto e desejo) mais elementares e universais. Ao professor caberia a
possibilidade de aprender novas estratégias pedagdgicas e, consequentemente, novas manifestacoes

culturais até entdo ndo familiares: aprenderia mais sobre “musica”.

Mas alguém poderia objetar: “vocé quer dizer entdo que o professor ndo pode mostrar ao
aluno conhecimentos que lhe sdo estranhos?”. De nenhum modo isto foi dito. O professor nao deve
abdicar de apresentar o seu conhecimento: uma vez que se trata uma pratica especifica, criada e ndo
“descoberta” — i.e. que ndo poderia ser simplesmente descoberta pelo aluno quando colocado
perante determinadas situacdes empiricas, a mercé de sua propria sorte — e que requer que sejam
apresentadas as regras e 0S seus pressupostos: ensinar a jogar os jogos de linguagem. Se nas
entrelinhas tem sido dito algo nesta dissertacdo, de modo sucinto e tacito, pode ser manifesto
expressamente e de forma patente assim: para o professor de musica, é de extrema importancia que
a “linguagem ndo entre de férias” — para citar um jargao wittgensteiniano — e que, caso queira
ensinar, é preciso se fazer entender e ndo recuar ou abrir mdo dos seus valores, bem como ndo

sobrepujar os valores dos alunos.

Patricia Wazlawick, psicologa e musicoterapeuta, faz uma analise de discursos de jovens a
partir dos jogos de linguagem em sua dissertacao de mestrado em Psicologia intitulada “Quando a

musica entra em ressondncia com as emocgdes: significados e sentidos na narrativa de jovens
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estudantes de Musicoterapia” (WAZLAWICK, 2004 apud WAZLAWICK, 2006a, 2006b).
Segundo a autora, as emogoes e sentimentos, como parte integrante da atividade humana no agir e
no pensar, configuram “significados singulares da musica”, conforme a vivéncia de cada sujeito e
da reflexdo acerca de si mesmo e de suas experiéncias (WAZLAWICK, 2006b, p.30). Neste
processo, a musica, ao despertar a afetividade, influencia a forma como o sujeito significa o mundo
que o cerca.
E de modo “emocionado” que o sujeito constréi os significados da miisica em sua
vivéncia, a partir de seus sentidos, exteriorizando sua subjetividade, tornando-a
“audivel” para ele e para os outros. Significados e sentidos que “ressoam” junto das
emocdes e sentimentos em suas vivéncias em relacdo a musica. Significados que
partem das vivéncias afetivas do sujeito, que demonstram a utilizagdo viva da musica,
que mudam, que se desconstroem, que sao recriados. Porque também sdo constituidos

pelos sentidos, ligados ao uso da musica de modo idiossincratico (WAZLAWICK,
2006b, p.30).

Este principio auxilia também no didlogo sobre aquilo que faz parte da tradicao, como algo
que é anterior aos proprios alunos. A percepcdo deste contexto de multiplicidade que se inicia nos
valores individuais, coletivos (entre os alunos) em dire¢do a outras dimensoes de expressoes histori-

cos (no tempo) e culturais (no espago), se faz propicio para o necessario exercicio da alteridade.

Ademais, é justamente neste encontro de concepcoes, éticas e estéticas que se apresentam
possibilidades de diferentes e ricas experiéncias, dada tamanha diversidade. Por outro lado o
diferente é também motivo de muitos mal-entendidos, no sentido de que as partes envolvidas
tendem, na maioria das vezes, a ndo se entender, ocasionando até mesmo conflitos etnofébicos —
uns mais evidentes, outros mais velados. Nestas circunstancias nao ha a possibilidade de haver uma
ontologia da musica, sendo “ontologias idiossincraticas” da musica; o que ndo significa dizer que
ndo ha “uma” ontologia da musica, mas que em tais circunstancias nao se faz possivel o consenso: a
discussdo ontoldgica se esvazia. Portanto, ao buscar elucidar as diferentes concepgoes de “musica”
expressas nos jogos de linguagem, acreditamos que mais importa ao professor ter a perspicacia de
identificar, entre sua concepcdo de musica e a(s) de seu(s) aluno(s) — sobretudo os pontos nos quais
estas se afastam —, os contextos nos quais fazem sentido e os possiveis relacionamentos de

conhecimento que podem ser estabelecidos.

A abertura do efetivo exercicio de alteridade do professor — para além de uma adequacdo
para cumprimento de parametros curriculares pde o professor em contato com esta realidade mais
ampliada pelo novo “olhar” do professor, como que seguindo a maxima wittgensteiniana: “ndo pen-
se, mas veja”. A perspectiva ética da musica propicia que sejam valorizadas as op¢des e concepcoes

musicais do(s) aluno(s), pois leva em consideracao que as diferentes concepcoes do que é “musica”
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ou “musical”, evidenciadas nos jogos de linguagem sdo, em alguma medida, a expressao de sua(s)
individualidade(s). Esta individualidade por sua vez se apresenta dentro de um contexto coletivo de

diversas outras individualidades constituindo o tecido complexo da coletividade.

4 Conclusao

A abordagem da educacdo musical na perspectiva dos jogos de linguagem nota que as
compreensoes sao evidenciadas nas acoes, isto €, que a observacao dos contextos nas quais sao
empregadas permite constatar de que forma uma palavra — como “tijolo” ou “musica”, por exemplo
— tem diferentes significados de acordo com os seus mais diferentes contextos. E nesta observacgao é
possivel também — com maior ou menor tempo de vivéncia — compreender as regras que regem
estas aco0es que ndo sao regras estipuladas na teoria normativa — a priori — sendo na propria praxis,
partilhada por participantes do contexto, aprendidas no exercicio, de acordo com as condic¢Ges de

uma forma de vida.

A busca sobre os significados da palavra “musica” — i.e. sobre “o que é isso que chamam de
musica” — se fez oportuna pela ndo constatacdo da ndo possibilidade, postulada pela pragmatica
wittgensteiniana, de se existir um objeto referencial chamado “musica” que pudesse ser apontado a
revelia das regras e da objetividade dos jogos de linguagem. Constatou-se assim que “musica”,
enfocada a partir dos jogos de linguagem, ocorre nas mais diversas situacOes, com o0s mais
diferentes significados, intencdes, consequéncias, pressupostos etc., estando em plena sintonia com
os elementos contextuais de origem e que poderiamos, grosso modo, resumir na maxima: “a musica
é feita também de sons”. Isso quer dizer que em conjunto com a musica, um individuo e/ou grupo

vivenciam tacitamente um conjunto de valores e premissas.

Nao obstante os aspectos sensoriais coadunados ha também toda a gama de valores
imbuidos nas agdes que se configuram como o problema ético vislumbrado a partir da perspectiva
wittgensteiniana — uma vez que 0s sons estdo em conjunto com outras expressoes subentendidas aos
participantes do contexto geralmente de incogitavel clareza a estes. Por mais paradoxal que possa
parecer, o termo “incogitavel clareza” diz respeito ao conjunto de pressuposicoes tacitas inerentes a
cada jogo de linguagem e formas de vida, ndo se cogitando a possibilidade de ser diferente, algo

como: “nunca imaginei que pudesse ndo ser assim”.
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Neste cenario, a educagao musical se apresenta como um grande campo no qual se jogam os
mais diferentes jogos de linguagem, entrecruzando-se os mais diversos contextos e participantes do
jogo. Neste campo, o professor de mtsica é apenas mais um integrante do jogo, com suas vivéncias
e suas técnicas adquiridas em outros contextos especificos — como a universidade, a pratica musical

especifica, os pressupostos filoséficos etc.

A partir da perspectiva da pragmatica wittgensteiniana, o professor ou a professora de
musica pode vislumbrar a possibilidade de ressignificar a sua pratica pedagégica perante seus
alunos, buscando abrir as condicdes de se fazer entender a si mesmo, por compreender o jogos de
linguagem dos alunos, buscando meios mais eficientes de motivacdo, envolvimento e engajamento

dos alunos, por compreender — tanto quanto lhe seja possivel — suas formas de vida.
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CONSIDERACOES FINAIS

Certamente, a abordagem da educagdo na perspectiva da pragmatica wittgensteiniana e,
principalmente, da educagcdao musical, traz novos elementos para um debate que ndao se pretende
esgotar na presente dissertacdo. Ademais, tal abordagem, além de novos elementos traz também
desafios, pelo fato de ser, no Brasil, a primeira pesquisa no campo da educacdao musical que se
dedicada ao pensamento de Wittgenstein e suas implicacOes para a pesquisa sobre ensino e
aprendizagem de musica. O fato de ser a primeira, portanto, traz mais lacunas e problemas do que
solucoes. No entanto, buscou-se um didlogo com o que ja se tem pesquisado na area Filosofia da

Educacdo, para uma consideracdao no campo da Filosofia da Educagdao Musical.

Os apontamentos de Cristiane Gottschalk, professora Doutora da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo, bem como a dissertacdo de Mestrado de Denise Lourenco — entre outros
textos secundarios — trouxeram importantes contribui¢oes oriundas do campo da educacdo possiveis
de serem desenvolvidos no campo da educagdo musical. Apesar de Wittgenstein nao ter elaborado
uma filosofia da educacao, a critica wittgensteiniana a concepc¢ao referencialista de linguagem, bem
como os conceitos de jogos de linguagem, formas de vida e o argumento da impossibilidade de uma
linguagem privada sdo, cada um, ricos motes para serem trabalhados no campo da educagao musical

e aqui foram trabalhados ndo em definitivo, mas como proposta de discussao.

A analise de Gottschalk nos mostrou que a perspectiva wittgensteiniana coloca em xeque
muitos pressupostos das concepcdes empirista e pragmatista de educacdo, de forma suficiente para
se causar uma desestabilizacdo de certezas nas quais muitos educadores se aportam. Ainda é cedo
para dizer quais as consequéncias na educagdo musical — se existirem efetivamente; a proposito, é

momento de mais pesquisadores sentirem-se convidados a desbravar tal “terreno”.

A partir do conceito dos jogos de linguagem, acerca da concepcdo de uma pragmatica
wittgensteiniana em conjunto com a ideia de impossibilidade de uma linguagem privada, em se
tratando de educacdo musical, muitos pontos podem ser pensados a partir destas primeiras

constatacoes: (i) pode-se fazer uma critica a concep¢ao da existéncia de um dominio (posse/lugar)
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de conceitos musicais que se dizem estéticos e que se constituem muito mais como éticos (conjunto
de valores); consequentemente (ii) ficam injustificados discursos como "vocé ndo entendeu o que eu
quis dizer", ou ainda “ndo sabem de musica”, “carentes de cultura” etc., uma vez que ideias das
mais diversas devem ser expressas através de conceitos objetivos e publicos, pressuposto
fundamental na praxis docente; (iii) caso se trate de uma comunicacdo em mesma lingua (exemplo:
professor e aluno), é mister considerar o(s) contexto(s) aos quais pertencem os falantes: a palavra
“musica” ndo estd dissociada de seu contexto pragmatico, isto é, das acOes e das praticas; (iv) caso
se tratem de abordagens sobre "musica" em/de outras linguas, é importante observar o fato de que
em determinadas culturas sequer existe palavra equivalente para musica (BLACKING, 1995, p.
224); (v) o saber como dominio de uma técnica; (vi) os jogos de linguagem musicais, no quais o

som como signo que é ressignificado a cada contexto com diferentes intengoes; etc.

E na contramdo da concepcdo referencialista de linguagem, cogitamos, sob a égide da
pragmatica wittgensteiniana, outra abordagem da educacdo musical, a saber: a de que a linguagem
ndo é um mero instrumento de descricao do mundo, mas parte deste mundo e da forma de vida de
cada pessoa e, também, que esta ideia de linguagem ndo se limita aos aspectos sintaticos e

linguisticos.

Considerando, portanto que Wittgenstein ndo postulou uma “pedagogia”, o desenvolvimento
de suas ideias, no contexto da presente dissertacdo reside primeiramente em se buscar descricdes e
constatacOes do tipo “joga-se este jogo de linguagem”. Isto ndo significa ainda o estabelecimento de
qualquer teleologia educacional do tipo “a educacdao musical deve ser desse ou daquele jeito”. Por
outro lado, o que se pode realizar a partir disso dependera dos principios dos quais partirem cada
professor, com os mais imprevisiveis desdobramentos possiveis, que podem até caminhar contradi-

toriamente, mesmo permeados por um espirito coerente com a pragmatica wittgensteiniana.

A partir de uma interpretacdo ainda mais abrangente da perspectiva pragmatica, seria
possivel se arguir que a ideia de “musica” ndao é univoca — ndo é referencial — e as diversas
experiéncias musicais, considerando ja a multiplicidade de compreensdes pragmaticas do termo,
ocasionam diferentes “percepcdes musicais” com critérios os mais diversos. Se se considerar,
portanto, a rigor, a pragmatica wittgnesteiniana na educacao musical, esta consistiria em permitir
que o aluno seja capaz de interagir musicalmente com algum contexto musical. Quando um
professor possibilita a seu aluno que este conheca as regras e critérios de uma pratica, oferece
condi¢Oes para que este aluno possa interagir nos mais diversos contextos onde tais regras e
critérios sejam adotados como pratica, do ponto de vista da producdo musical. Estas regras e

critérios sdo publicos e compartilhados em alguma medida — ainda que pressupostos tacitamente —
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como parte de um jogo de linguagem musical.

Neste momento, a pragmatica wittgensteiniana seria incorporada aos estudos da educacao
musical com importantes questionamentos: qual a atividade da educacdo musical? A musica é uma
disciplina, uma pratica ou o dominio de uma técnica? Talvez a pergunta ndo tenha uma resposta
consensual, e ainda, talvez seja ainda bastante limitada. Sobre “a” miusica é sempre dificil
estabelecer questionamentos e afirmacoes por se tratar de algo que — segundo nossa perspectiva — é
parte dos jogos de linguagem, uma vez que os seus “objetos” sdo estabelecidos conforme a regra de
cada jogo de linguagem, e estes por sua vez sdo fundamentalmente relacionados com as diferentes
formas de vida. Na praxis, as acOes sdo os efeitos sensiveis produzidos pelas concepc¢oes dos
individuos, ambas alocadas dentro de um conjunto mais amplo de concepgdes e regras coletivas em
um carater de negociacdo e acordo. Para a pragmatica wittgensteiniana, as acdes sdo peca chave
para se conhecer o significado de uma palavra, sendo consideradas em um contexto mais amplo de
variaveis que funcionam como uma espécie de cenario, um background que s6 é de fato aglutinado

quando sdo colocados todos os elementos em agdo, em jogo com, na e pela linguagem.

“Linguagem” toma assim proporcOes maiores do que simplesmente a exata disposicdo
paradigmatica de palavras no eixo sintagmatico. A sintaxe nao se limitaria assim as relacoes entre as
palavras de uma proposicdo, mas a relacdo entre os mais diversos elementos dos jogos de
linguagem, que passam despercebidos quando se leva em consideracdo somente o “objeto” em si —
no caso, “musica” em sua materialidade concreta (o “som”) ou abstrata (a “ideia”), como se nao
fosse a producao de um conglomerado de elementos contextuais (pressupostos, situacdes, habitos

etc.).

Por empréstimo, a propria ideia de “linguagem musical” — comumente evocada — ganha
outra dimensao e que chamamos no capitulo 2 de “jogo de linguagem musical”. Assim, o enfoque
da musica somente no aspecto sonoro se configura como abordagem por demais especifica, embora
legitima. Ademais, para além da simples legitimidade, poderiamos afirmar que a musica do ocidente
é uma das mais belas realizacGes se comparada com outras iniciativas do proprio contexto europeu.
Portanto, ndo se coloca aqui em questdo a musica de origem europeia, mas 0s usos pedagogicos da
musica — seja qual for — para que o professor de musica em geral possa se situar com certo
distanciamento filosofico de sua pratica, sem perder sua propria “esséncia” pessoal, mas em posi¢ao
de abertura filosofica para o todo. Tal distanciamento que temos buscado tem a intengao de propor
uma ampliacdo da percepcao — e da propria ideia de “percepcdao”, que ndao tem uma
referencialidade, sendo concepcdes distintas. Assim, na educacdo musical, ao se partir do principio

que a musica transborda o aspecto sonoro, é possivel se fazer o mesmo enfoque que Seeger (1978)
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propos para compreender — de um modo particular — a musica dos Suyas, abrangendo questdes que

13

resumiriamos nas perguntas “o que”, “por que”, “quando”, “como”, “onde”, “de quem”, “com
quem”, “para quem” etc., confrontadas com o fazer musical. Considerando a relacdao do som com
todas estas outras variaveis, um contexto de reflexdo maior se configura para se pensar em
abordagens mais amplas — no sentido panoramico do termo. Kater nos convida a fazer esta reflexao:
0 que seria uma educacdo musical hoje? Para que, para quem, como? Educacao para ou
pela musica (Mtsica ou musicas)? Que alunos temos em mente e que natureza de

relacdo estamos habilitados a propor entre eles e o que estamos chamando “musica”?
(KATER, 2004, p.44).

A partir de uma reflexdo sobre os elementos contextuais, pode-se repensar a pratica
pedagbgica abrindo-se a outros possiveis permitem um enriquecimento de ensinar e trabalhar
criativamente com a musica, ndo somente nos moldes de uma criacdo “sonora”, mas na criagao de
novas relacoes de significacdo com e da musica: desde as relagdes mais contingentes até as

existenciais.

Por outro lado, mesmo quando considerados os elementos contextuais como pecas
fundamentais da produgdo de sentido — um sentido ampliado —, corre-se o risco de se perder de vista
a quantidade de elementos contextuais pelo fato de serem objetivos somente aos participantes do
jogo de linguagem de um contexto especifico. Ao se tratar de um contexto do qual se esteja
familiarizado com o jogo de linguagem e com a forma de vida, pode-se perder de vista alguns
elementos pressupostos tacitamente, sem sequer cogitar a “cogitacao de contrario”, como evidencia

a interjeicao “porque sim, Zequinha!”.

A solucdo para este impasse residiria, portanto em uma atitude de “confronto”: nao
simplesmente apresentar as diferencas que impedem a aproximacdo, mas tenciona-las, de modo a
ressaltar este carater de separacdo, como propde Jullien com o seu conceito de “defasagem”
(JULLIEN, 2009, p. 184). Este confronto é o que permitiria que diferentes contextos e jogos de
linguagem tenham outra contemplacdo do outro e de si mesmo. Deste modo, a perspectiva
pragmatica, em suas consequéncias mais radicais — de reconsideracao das raizes dos problemas
filoséficos — produz implicagdes profundas para um enfoque da musica e acima de tudo para a
educacdo musical. Neste caso, trata-se ainda de um campo de pesquisa em formacdo, mas que se
apresenta nao sem proficuo tremor, produzindo escombros, dos quais alguns tijolos podem ser

reaproveitados para a constru¢ao de um novo edificio.

Ciente das questdes exaustivamente trabalhadas nesta dissertacdo, o professor se paramenta

de uma nova técnica, a saber: a habilidade de perceber parte dos movimentos (re)significantes nas
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vidas dos alunos constatando concepcdes nas acoes. Tem assim as condi¢des de investigar filosofi-
camente sobre como ajudar aos alunos a se posicionarem como seres que fazem parte de um grupa-
mento social maior, sem se conformar com o mundo — tomar a mesma forma — com grandes possi-
bilidades de modificar sua relagdo com a realidade, e consequentemente, a prépria “realidade”, em

sentido lato.
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L
G "‘H‘1 I I Estevdo Moreira <estevaomoreira@gmail.com>

O que é isso que chamamos de "popular"?

17 mensagens

Estevdo Moreira <estevaomoreira@gmail.com> 4 de dezembro de 2010 08:00
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Prezad@s

Mudando de assunto, conheci um pouco mais do Brasil com este video que fala sobre o tecnobrega. (Realmente, antes de um
posicionamente, é fundamental assistir). Recebi na lista de etnomusicologia, enviado pelo prof. Carlos Palombini. A partir disto
podemos pensar, o que € isso que chamamos de "popular"? Quando dizemos, nos referimos a que? Sera que estamos nos referindo
ainda a Mario de Andrade?

abs

Estevao Moreira

Mestrando em Mdsica e Educagéo - UNIRIO
estevaomoreira.wordpress.com
@estevaomoreira

Mario André <mawoliveira@yahoo.com.br> 4 de dezembro de 2010 08:05
Para: Estevdo Moreira <estevaomoreira@gmail.com>

Oi, Estevao!
Esqueceu-se do link.
Abracgos,

Mario.

De: Estevao Moreira <estevaomoreira@gmail.com>

Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Enviadas: Sabado, 4 de Dezembro de 2010 8:00:30

Assunto: [Educacdo Musical] O que é isso que chamamos de "popular'?
[Texto das mensagens anteriores oculto]

Vocé estd recebendo esta mensagem porque esta cadastrado no Grupo Professores de Mtisica do Brasil - Lista de
Discussoes em Educacao Musical.
Para postar neste Grupo, envie um e-mail para professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com.

Para obter mais opgdes, visite o Grupo em http://groups.google.com/group/professoresdemusicadobrasil

Estevdo Moreira <estevaomoreira@gmail.com> 4 de dezembro de 2010 08:06
Para: Mario André <mawoliveira@yahoo.com.br>

Valeu Mério!
Eu desliguei o computador lembrei e voltei...rs

Rapaz, acabei meu texto de qualificagdo ontem!!!
E vc, forca total?

Abs!
Estevao

Em 4 de dezembro de 2010 08:05, Mario André <mawoliveira@yahoo.com.br> escreveu:
[Texto das mensagens anteriores oculto]

[Texto das mensagens anteriores oculto]

Estevao Moreira <estevaomoreira@gmail.com> 4 de dezembro de 2010 08:07
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

desculpem esqueci de anexar:



http://www.youtube.com/watch?v=MPHISEMrszo

abs
Estevao

Em 4 de dezembro de 2010 08:00, Estevdo Moreira <estevaomoreira@gmail.com> escreveu:
[Texto das mensagens anteriores oculto]

[Texto das mensagens anteriores oculto]

Mario André <mawoliveira@yahoo.com.br> 4 de dezembro de 2010 08:10
Para: Estevdo Moreira <estevaomoreira@gmail.com>

Na luta... Falta muita coisa ainda, Estevao. "Perdi muito tempo" na comissdo do encontro da ABET, em pesquisas
diversas e estudando para o doutorado... Estou correndo atrds do prejuizo.

Abracéo e forca total pra vocé, também!!!

Mario.

De: Estevao Moreira <estevaomoreira@gmail.com>

Para: Mario André <mawoliveira@yahoo.com.br>
Enviadas: Sabado, 4 de Dezembro de 2010 8:06:48
Assunto: Re: [Educacdao Musical] O que é isso que chamamos de "popular'?

[Texto das mensagens anteriores oculto]

Débora Braga <dfsbraga@gmail.com> 4 de dezembro de 2010 11:35
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Estevéo,

eu também me pergunto sobre isso e vejo que n6s mesmos, em nossas atuagdes em prol da musica popular em sala de aula (visto
que a musica "erudita” sempre "dominou”) hierarquizamos 0s géneros e acabamos por perpetuar uma pratica excludente. Se ha essa
percepgao em relacdo & mausica erudita X musica popular nos conservatérios e nas salas de aula do ensino regular, temos que atentar
para o fato de que alguns manifestacdes da musica popular, considerados mais "puras", séo privilegiadas MESMO, como o maracatu,
0 jongo, 0 coco, entre outras, enquanto outras, como o funk, o brega, o sertanejo séo deixadas de fora.

Em uma entrevista pra um trabalho de uma das disciplinas do mestrado, eu perguntei a um professor de musica do Ensino Regular
sobre que musica popular ele ensinava a seus alunos. Ele citou géneros como maracatu, baido, samba, e até rock. Quando perguntei
sobre a Banda Calipso, 0 mesmo respondeu "Vocé s6 pode estar de brincadeira!" :)

Nés mesmos cometemos esses deslizes, muito por conta de deixarmos as nossas preferéncias musicais direcionarem os contetidos em
sala de aula (j& que ndo temos um curriculo minimo e o professor é o Unico responsavel pela escolha de conteldos e estratégias). Nao
pretendo entrar na discussao sobre a existéncia ou ndo de um curriculo, mas apenas refletir em conjunto sobre a necessidade de um
outro olhar sobre certas praticas musicais.

Bem, ja falei muito.

Abragos,
Débora.

ps: vejam o video! :)

Em 4 de dezembro de 2010 08:07, Estevao Moreira <estevaomoreira@gmail.com> escreveu:
[Texto das mensagens anteriores oculto]

Vocé esta recebendo esta mensagem porque esta cadastrado no Grupo Professores de Musica do Brasil - Lista de Discussoes em
Educacgao Musical.

Para postar neste Grupo, envie um e-mail para professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com.

Para obter mais opgdes, visite 0 Grupo em http://groups.google.com/group/professoresdemusicadobrasil

[Texto das mensagens anteriores oculto]

Joana Gomes <joanamago@yahoo.com.br> 4 de dezembro de 2010 12:45
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com



Valeu Estevao, esse tem vem contribuir muito para um artigo que preciso terminar...

Sobre a partilha de praticas é perfeito!

Vamos botar na pratica logo essas idéias. Podemos comegar com nucleos pequenos sem grande infra-estrutura, depois ampliar...
Bom trabalho, bjs, Joana.

Joana Malta

Professora Licenciada e Mestranda em Musica - PPGM/UNIRIO
Blog: http://pensandomusica.blogspot.com/

Contato: (21)9227-5675

De: Estevao Moreira <estevaomoreira@gmail.com>

Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Enviadas: Sabado, 4 de Dezembro de 2010 8:07:04

Assunto: [Educacdao Musical] Re: O que é isso que chamamos de "popular'?

[Texto das mensagens anteriores oculto]

Vocé estd recebendo esta mensagem porque esta cadastrado no Grupo Professores de Mtisica do Brasil - Lista de
Discussoes em Educacdo Musical.

Para postar neste Grupo, envie um e-mail para professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com.
Para obter mais opcdes, visite o Grupo em http://groups.google.com/group/professoresdemusicadobrasil

[Texto das mensagens anteriores oculto]

Zé Calixto <zecalixto@gmail.com> 4 de dezembro de 2010 17:45
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

ola

sou josé calixto, estudante de musica e filosofia de séo paulo, temporariamente ex-professor de musica. esta € minha primeira
participacdo nesta lista por isso a apresentacéo. espero contribuir para as polemicas...

me interessou particularmente este tépico pois estou escrevendo um artigo sobre a recepgéo musical hoje em dia, e ndo daria pra falar
disso sem pensar no tipo de escuta caracteristico do consumo da musica popular . e é na escuta que a diferenga fundamental se faz
entre a musica de concerto e a musica popular. basta atentar aos habitos de escuta da musica popular (indo do folclore ao pop) para
notar a clara diferenga entre as esferas - festas, rituais, grandes shows de massas, despreocupacéo com a forma, musica de fundo,
em geral é assim gue se escuta musica popular. é certo que o império da musica popular hoje em dia sobre a formacéo cultural do
brasil faz com que majoritariamente a escuta se de nessas condigdes, e é certo que tal formacéo contamina também a escuta da
musica de concerto. penso que pensar a escuta é o principal desafio da educagdo musical atual. por exemplo a escuta da musica de
concerto hoje em dia é totalmente subjulgada aos padroes cinematograficos, enquanto que escutar musica de concerto deveria exigir
concentracéo, silencio, auto-controle das emoc8es, complacencia, entendimento histérico, formal e artistico do que se escuta.

nao se pode hierarquizar, no sentido de anular a importancia da experiencia festiva na qual se da a maioria das melhores experiencias
com musica popular e folclorica. mas também n&o perco os criterios para reconhecer a vulgarizagio e padronizacéo da experiencia
festiva, cuja a essencia € a ndo formalizagdo, e que na nossa sociedade é usada justamente para a disciplina dos afetos das massas
ensandecidas nos shows. enquanto a musica de concerto invade o ouvinte para move-lo em paixoes que ele desconhece, e assim o
transformar, a musica pop ruim se esvazia de conteudo expressivo para abrir o flanco para a projecéo dos impulsos do ouvinte,
fazendo com que este goze na identidade com aquilo que ele escuta.

ainda sobre o video do technobrega: apresento outro, da ivete sangalo, "grande artista popular brasileira", falando sobre suas arte: "
minha musica toca em churrascarias do mundo inteiro" ; " um artista tem que saber o que é poesia 0 que ndo &, por exemplo, um
investidor da bolsa ndo vai comemorar o boicote de uma divida do banco!" ; e a pérola " o artista tem que saber que é sim uma
mercadoria na prateleira e ponto!"

http://tvuol.uol.com.br/#view/id=metrpolis--ivete-sangalo-04021C326CD8C17307/mediald=8786628/date=2010-12-03&&list/
type=tags/tags=144/edFilter=editorial/

como nos aproximar de uma produgao artistica tdo burra como esta? eu ndo consigo ser conciliador nestes casos.
abracos

josé.

2010/12/4 Joana Gomes <joanamago@yahoo.com.br>
[Texto das mensagens anteriores oculto]

[Texto das mensagens anteriores oculto]

Zé Calixto <zecalixto@gmail.com> 4 de dezembro de 2010 17:51
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com



Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

aqui um link correto:
http://www.youtube.com/watch?v=0wzgm-nwefg
abrac

2010/12/4 Zé Calixto <zecalixto@gmail.com>
[Texto das mensagens anteriores oculto]

[Texto das mensagens anteriores oculto]

daniela oliveira dos santos <dissants@hotmail.com> 4 de dezembro de 2010 20:04
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Estou irradiante com essas contribui¢cbes! Sou aluna do curso de Mestrado em Artes (sub- area Musica) UFU e minha pesquisa tem
como foco a relagdo dos jovens com a musica Sertaneja, mais especificamente o sub-género Sertanejo Universitario. Acredito que a
musica popular massiva também é digna no sentido de ser estudada e compreendida na atualidade. Concordo com as colocagdes de
que damos muita énfase a musica erudita nas escolas e nos esquecemos de olhar para o que esta de fato mexendo com a juventude.

Daniela Oliveira dos Santos - dissants@hotmail.com

Date: Sat, 4 Dec 2010 06:45:57 -0800

From: joanamago@yahoo.com.br

Subject: Res: [Educacdo Musical] Re: O que é isso que chamamos de "popular"?
To: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

[Texto das mensagens anteriores oculto]

[Texto das mensagens anteriores oculto]

magali kleber <magali.kleber@gmail.com> 4 de dezembro de 2010 22:09
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

car@s,

esse assunto me assunta!

€ sabado a noite e vou exercitar ficar longe do note, mas tenho quero ler com calma cada texto dos colegas.
Ainda, tenho duas sugestoes de artigo que farei no proximo e-mail.

Aassim, vamos enxertando nossa lista com as inquietagdes e o que vem junto...

Mas, sabado a noite, vai um barzinho ai???

abragos,

Magali

Em 4 de dezembro de 2010 17:45, Zé Calixto <zecalixto@gmail.com> escreveu:
[Texto das mensagens anteriores oculto]

Magali Kleber

Universidade Estadual de Londrina
Fone 5543 9994 6219

Londrina - Parana

Brasil

[Texto das mensagens anteriores oculto]

cassio henrique <martinscassio@yahoo.com.br> 5 de dezembro de 2010 17:34
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Parabenizo a todos pela iniciativa, pois acredito que o curso ideal para a verdadeira formagdo musical é aquele que agrega os
conhecimentos musicais populares e eruditos.

O que encontramos em diversas Universidades sdo grupos de musicos populares e o grupo dos musicos eruditos. Nao se misturam e
se criticam uns aos outros. Ao meu ver as duas areas podem contribuir muito uma com a outra. Um aspecto que sempre me chamou



muita aten¢do no musico popular é a espontaneidade, a tranquilidade e a enorme presenca de palco que a maioria deles adquirem e
gue raramente se desenvolve nos musicos eruditos, devido a musica erudita ser sempre rotulada de ser a mais "dificil" de execugéo,
compreenséo, exigindo constantemente uma técnica mais refinada. Portanto, ao meu pensar acredito que o assunto é de extrema
importancia e deve ser bem discutido, levantando as vantagens que cada um pode proporcionar ao intérprete da musica, seja ela
erudita ou popular.

Céassio Martins.

--- Em sab, 4/12/10, daniela oliveira dos santos <dissants@hotmail.com> escreveu:

De: daniela oliveira dos santos <dissants@hotmail.com>

Assunto: RE: Res: [Educacdo Musical] Re: O que é isso que chamamos de "popular"?
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Data: Sabado, 4 de Dezembro de 2010, 20:04

[Texto das mensagens anteriores oculto]

[Texto das mensagens anteriores oculto]

Estevao Moreira <estevaomoreira@gmail.com> 6 de dezembro de 2010 14:06
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Carissim@s Débora, Joana, Zé, Magali e Cassio!

Zé Calixto colega de usp, parceiro musical e amigo! Que prazer té-lo conosco!
Prof. Magali! excelente sugestao do barzinho.

Zé, quando estiver pronto quero conhecer o seu artigo sobre recepcéo. Acho que vc apresenta uma importante caracteristica da
"musica popular" que € o contexto, isto €, sua inser¢do numa rede de acontecimentos conexos. Neste caso, pergunto se a escuta seria
estritamente o critério de analise, se considerarmos o fato de que a "musica popular” nao é somente ouvida, mas também
acompanhada de outras sensag¢des do paladar (cerveja, quentdo, cachaca, chimarrdo, pé-de-muleque, acarajé, churrasco gaucho...),
olfato (fumaca de boate, lanca perfume, "outros"...), tato ("vide" os graves de um trio elétrico, sentidos no préprio corpo) e vista (toda a
sorte de performances visuais) etc. O estabelecimento da escuta tdo-somente como critério de analise, ao meu ver, ja evidencia --- pra
mim --- um pensamento que tem, em suas bases, referéncias europeias de musica. O que me faz pensar, portanto: como nao
considerar a existéncia de um contexto da "musica erudita"? A existéncia de éticas ou "etiquetas" de escuta ja se constituem como
contexto. A musica nestes casos ndo € autbnoma. Como despregar a musica erudita de suas praticas, considerando-a em si mesma?

Falando ainda em ética, queria entender quais os critérios que podem definir uma mausica boa ou ruim. Pois a valoragao ja transcende
0 julgamento estético e vai em dire¢ao ao ético -- da ordem dos valores. (Importante frisar que nao existe s6 uma ética, mas sim,
éticas. E para isto me inspiro, grosso modo, em Wittgenstein). E alguém que goste do "pop ruim" podera avalia-lo como bom. O
problema estd em estabelecer quem esta com a razdo. E como se trata de uma palavra contra a outra -- as apologias do ruim e/ou do
bom -- cada um incorre em peti¢ao de principio e ndo ha critério objetivo comum claro. Percebo ai elementos fundacionais de uma
metafisica adorniana, que tb precisa ser contextualizada em seu tempo e lugar.

Com relagéo a ideia de que a escuta da musica popular "contamina” a escuta da musica erudita sua ideia e seu conceito da "musica
popular” ficam claros na metafora. No entanto, se ha uma teleologia da musica erudita, um dever ser que dispde sobre uma
necessidade de pureza este vem de onde? E ainda, ao opor a musica "erudita” e "popular”, e nesta Ultima aglomerando seu carater
positivo --- a espontaneidade da festividade --- e um outro negativo --- a disciplina dos afetos (ideia que achei, particularmente,
interessante!) --- faria com que o que ha de "bom" no "popular” fique "contaminado” tb. Ou eu estaria equivocado?

(Estou me utilizando da oposigdo erudito x popular tdo-somente pg esta na pauta, mesmo nao considerando-a correta e ideal, pois
perde nuances fundamentais a serem problematizadas. Acho que ai reside um problema de linguagem que evidencia uma sorte de
pensamentos e pressupostos que, ao serem analisados, mostram as premissas da andlise e valoragdo e, consequentemente, agdes
sdo depreendidas a partir de tais principios fundacionais.

E voltando a questdo da recepgdo, como se pode avalia-la com base em "estatisticas" de consumo, se a recepgdo --- 0 que o
"consumidor” faz com aquilo que recebe, e ndo o contréario --- esta nos "reconditos” de cada individuo? Alguns textos de Jauss
("Estética da Recepgao”), Certeau ("A invencdo do cotidiano") e Wittgenstein trazem elementos interessantes para a discussédo. Tenho
algo publicado th. Caso se interesse, esta a disposi¢édo. A fenomenologia da escuta de Pierre Schaeffer também deve ser, certamente,
uma fonte enriquecedora sobre a "escuta".

Grande abraco!
[Texto das mensagens anteriores oculto]

Zé Calixto <zecalixto@gmail.com> 6 de dezembro de 2010 23:25
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

caro estevao.
ante-scripitium: ficou grande mas o tema exige.

este debate popular x erudito € sendao o mais polemico, no minimo o mais fortuito. pois para estabelece-lo é preciso se estabelecer
critérios, ético-estéticos, analise da cadeia produtiva, de distribuicéo e circulagdo da musica, nivel educacional da escuta, fungdo



musical. sendo assim, vamos la, vou tentar ponderar sobre suas sabias colocagdes.

sobre o contexto. penso que é impossivel refletir sobre o contexto da recepgdo sem pensar no densevolvimento técnico do século XX.
afinal, até os anos 10 s6 se ouvia musica com o intrumento e instrumentista em carne e 0Sso a nosso alcance: o acontecimento musical
era dotado de uma aura, nos termos benjaminianos, que lhe imputava a forga e a resposabilidade de uma partilha entre ouvinte e
executante. com o aparecimento da reprodutibilidade técnica ndo s6 tal experiencia foi cada vez mais reduzida, como criou-se outro
tipo de experiencia que chega a niveis ensurdecedores de decibeis, ou entdo, a uma escuta em perfeito silencio na medida certa para
meus fones de ouvido, na tranquilidade do meu lar ( como defendia glenn gould). o debate entdo segue em direcdo a fungdo da
musica: voce fala em musica para banquetes, para festas, para distrair, mas nao esquecemos da musica feita para ouvir em silencio,
atentamente, aberto a experiencia auditiva fundamental do fato musical. afinal, se a algo de essencial na musica é o fato puramente
auditivo, coisa que um alto falante demonstra, sendo capaz de nos sensibilizar numa escuta atenta - sem imagem, sem cheiro, sem
"tato". o ge ndo hierarquiza a musica em qualidade, mas a diferencia em funcéo: musica para dancar e beber, musica para ouvir e
pensar sobre. (ou alguem ai consegue ouvir schoenberg ou almeida prado enquanto janta?). psl: é obivio que a musica erudita tem
suas praticas e etiquetas, seu contexto, mas ele é qualitativamente diferente no que diz respeito a concentracdo na escuta musical. john
cage foi um cara que tematizou isso diretamente em suas obras; o silencio que nado existe na sala de concerto.

falando em ética e critérios. se ha algum esforgo meu, na minha pesquiza, é buscar critérios para dizer o que é ruim e o que é bom.
ser critico. penso também que a educacao exige isso. afinal, como ndo educar uma crianca sem lhe dar critérios para que ela saiba
sozinha escolher o que é bom o que é ruim? ndo se trata de gosto, ou ponto de vista. se trata da obra musical em questdo, avaliada
objetivamente nos seus criterios tecnicos compositivos - o que exige reflex@o historica -, e analisada como disse acima, em sua fungao,
para que e quem serve esta musica. a analise técnica da musica, nao diz respeito a modernidade dos materiais, mas sim a articulacédo
dos materiais: ndo nos surpreende justamente a musica que foge da convencao e reformula aquilo que estavamos acostumados a
ouvir? e a funcéo: existe musica que reafirma nosso mundo como ele €, mundo da exploracéo capitalista por via da mercadoria, e tem
musica que se prop0e a questionar os padrdes que este mundo imp&e. voce poderia contra-argumentar: mas e o artista de circo? que
simplesmente faz magicas e nos impressiona? pra que ele serve? ndo serve nem a um nem a outro, ele passeia na corda banba do
mundo. mas em geral, a arte tem uma fungéo social bem clara, que pode , e na minha opinido deve, ser classificada entre progressista
e conservadora. e jamais sendo dogmatico, mas sempre buscando alguma verdade, uma tomada de posi¢do. acho isso mais ético que
um liberalismo de tudo se equivale no gosto e na recepcao individual do ouvinte, pois para mim, o ouvido € social, marcado por praticas
coletivas e historicas de escuta....longo debate caro colega.

neste debate penso que caberia realmente refinar o conceito de musica popular. reavivando o debate do topico. afinal, que diabos é
isso? ? a musica de uma comunidade que expressa seus valores? ou modismo movido a interesses comerciais? ou simplesmente o
diletante que pde o tecladinho na churrascaria e canta que vai rolar a festa? tudo isso é o popular? pop? samba-rock?

agradecidissimo das suas indicac@es bibliograficas, e ficaria muito feliz em receber seu artigo. sobre meus adornianismos, recomendo a
leitura da introdugéo a sociologia da musica do adorno. (a tradugdo esta para sair pela unesp, mas tem em frances!). la ele faz sua
famosa e polemica tipologia do ouvinte.

abraco
josé calixto

2010/12/6 Zé Calixto <zecalixto@gmail.com>
caro estevéo.

ante-scripitium: ficou grande mas o tema exige.

este debate popular x erudito é sendo o mais polemico, no minimo o mais fortuito. pois para estabelece-lo é preciso se estabelecer
critérios, ético-estéticos, analise da cadeia produtiva, de distribuicéo e circulagdo da musica, nivel educacional da escuta, fungao
musical. sendo assim, vamos la, vou tentar ponderar sobre suas sabias colocagoes.

sobre o contexto. penso que é impossivel refletir sobre o contexto da recepgdo sem pensar no densevolvimento técnico do século XX.
afinal, até os anos 10 s6 se ouvia musica com o intrumento e instrumentista em carne e 0sso a nosso alcance: o acontecimento
musical era dotado de uma aura, nos termos benjaminianos, que lhe imputava a forga e a resposabilidade de uma partilha entre
ouvinte e executante. com o aparecimento da reprodutibilidade técnica ndo s6 tal experiencia foi cada vez mais reduzida, como criou-
se outro tipo de experiencia que chega a niveis ensurdecedores de decibeis, ou entédo, a uma escuta em perfeito silencio na medida
certa para meus fones de ouvido, na tranquilidade do meu lar ( como defendia glenn gould). o debate entdo segue em diregdo a
funcéo da masica: voce fala em musica para banquetes, para festas, para distrair, mas ndo esquecemos da musica feita para ouvir
em silencio, atentamente, aberto a experiencia auditiva fundamental do fato musical. afinal, se a algo de essencial na musica é o fato
puramente auditivo, coisa que um alto falante demonstra, sendo capaz de nos sensibilizar numa escuta atenta - sem imagem, sem
cheiro, sem "tato". o ge néo hierarquiza a musica em qualidade, mas a diferencia em fungdo: musica para dangar e beber, musica
para ouvir e pensar sobre. (ou alguem ai consegue ouvir schoenberg ou almeida prado enquanto janta?). psl: é obivio que a musica
erudita tem suas praticas e etiquetas, seu contexto, mas ele é qualitativamente diferente no que diz respeito a concentragdo na
escuta musical. john cage foi um cara que tematizou isso diretamente em suas obras; o silencio que ndo existe na sala de concerto.

falando em ética e critérios. se ha algum esforgo meu, na minha pesquiza, é buscar critérios para dizer o que é ruim e o que € bom.
ser critico. penso também que a educacgéo exige isso. afinal, como ndo educar uma crianca sem lhe dar critérios para que ela saiba
sozinha escolher o que é bom o que é ruim? néo se trata de gosto, ou ponto de vista. se trata da obra musical em questéo, avaliada
objetivamente nos seus criterios tecnicos compositivos - 0 que exige reflexao historica -, e analisada como disse acima, em sua
funcéo, para que e quem serve esta musica. a analise técnica da musica, ndo diz respeito a modernidade dos materiais, mas sim a
articulacdo dos materiais: ndo nos surpreende justamente a musica que foge da convencéo e reformula aquilo que estavamos
acostumados a ouvir? e a fungdo: existe musica que reafirma nosso mundo como ele é, mundo da exploracéo capitalista por via da
mercadoria, e tem musica que se propde a questionar os padrdes que este mundo impde. voce poderia contra-argumentar: mas e o
artista de circo? que simplesmente faz magicas e nos impressiona? pra que ele serve? ndo serve nem a um nem a outro, ele passeia
na corda banba do mundo. mas em geral, a arte tem uma funcéo social bem clara, que pode , e na minha opinido deve, ser
classificada entre progressista e conservadora. e jamais sendo dogmatico, mas sempre buscando alguma verdade, uma tomada de
posicdo. acho isso mais ético que um liberalismo de tudo se equivale no gosto e na recepcéo individual do ouvinte, pois para mim, o
ouvido é social, marcado por praticas coletivas e historicas de escuta....longo debate caro colega.



neste debate penso que caberia realmente refinar o conceito de musica popular. reavivando o debate do topico. afinal, que diabos é
isso? ? a musica de uma comunidade que expressa seus valores? ou modismo movido a interesses comerciais? ou simplesmente o
diletante que pde o tecladinho na churrascaria e canta que vai rolar a festa? tudo isso é o popular? pop? samba-rock?

agradecidissimo das suas indicagdes bibliograficas, e ficaria muito feliz em receber seu artigo. sobre meus adornianismos, recomendo
a leitura da introducéo a sociologia da musica do adorno. (a tradugéo esta para sair pela unesp, mas tem em frances!). 14 ele faz sua
famosa e polemica tipologia do ouvinte.

abraco

2010/12/6 Estevao Moreira <estevaomoreira@gmail.com>
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Estevdo Moreira <estevaomoreira@gmail.com> 10 de dezembro de 2010 17:10
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Zé!

Desculpe a demora, mas a prosa esta boa e merece ser saboreada. Tenho exercitado a concisdo na medida do possivel, por causa do
curto tempo. Entdo ndo vou mais me delongar no prélogo.

Qual vc, tb acho que este debate "erudito versus popular” é fortuito pois, em minha humilde opnido, ele sequer existe. Nao ha como
estabelecer, na minha opnido, um critério comum assim tdo simples para musica popular e erudita. Pois ao se encontrar o critério
comum, ja ndo ha mais divisdo! Desenvolvo esta ideia, em outras palavras, aqui.

Vc diz: "se h& algo de essencial na musica é o fato puramente auditivo”. Nisto, vejo dois pontos importantes a serem ressaltados: (a)
particularmente entendo o que vc quer dizer com "musica é um fato auditivo" e certamente, concordo com vc que isto que nés
ocidentais chamamos de musica caminha nesta dire¢ao; porém (b) uma outra importante abordagem de "mdsica” muito cara,
sobretudo, aos etnomusicélogos, aproxima-se da ideia de "arte das musas", que abarca o visual, 0 sonoro, cénico e a danca.

E continuando ainda, vc diz que este fato puramente auditivo "é coisa que um alto falante demonstra, sendo capaz de nos sensibilizar
numa escuta atenta". Interessante a abordagem do auto-falante --- e o contexto das tecnologias que vc evoca no inicio, condi¢ao sine-
gua-non para a indastria cultural nos termos de Adorno e Morin ---, sobretudo pelo fato de que este auto-falante permite a escuta
"acusmética" sem acesso as fontes visuais, como vc bem colocou. E esta escuta acusmatica --- inspirada em Pitagoras --- que tem a
aspiracdo de "ouvir o som" sem acesso as suas fontes vem de Pierre Schaeffer. Schaeffer coloca questdes que eu traduziria como:
"ouvimos o sino ou o0 som do sino?". E no que implica esta diferenca? Haveria portanto uma certa preocupagio com aspectos abstratos
gue colocariam "o som" em segundo plano, e por isso Schaeffer buscou a escuta do som concreto, possibilitando a "musique concrete".
E por sinal, junto com a ideia de musica concreta Schaeffer ensejou o debate (e embate) entre "musica concreta versus musica
abstrata" (respectivamente simbolizados por Franca e Alemanha, num contexto de p6s 22 Guerra!). Desenvolvo este pensamento agui.

Mas entendo que vc se refere, ao falar de tecnologia, mais especificamente aos aspectos de uma reprodutibilidade nos termos
benjaminianos --- como vc citou bem --- e da influéncia na recepgao. Interessante abordagem. Se puder contribuir de algum modo,
contribuiria com a seguinte questéo, e pra isso uso o exemplo do cara com teclado na churrascaria: ndo haveria importantes distingées
entre a producéo (o cara da churrascaria tocando) o consumo (quantidade de pessoas estdo na churrascaria) e a recepgéo (0s usos
que cada um faz daquela musica)? Sera que de fato s6 0 som estd em questdo?

Mas os seus adornianismos também sao os meus, caro amigo. Nao vejo problemas em metafisicas, o problema na minha opniao é
guando se sobrepdem as metafisicas. (A propria ciéncia lanca bases fundacionais metafisicas quando "cré" que se pode conhecer o
mundo; isto é, partem deste "principio”). E meus apontamentos ndo sao contrarios a sua abordagem. O que quero colocar é que a
gualidade de ser boa ou ruim néo seria absoluta, mas sempre bom/ruim "em relacéo a", isto €, de acordo com as regras ---
pragmaticas --- de cada contexto.

Haveria muito mais a dizer. Mas agradeco j& a paciéncia de quem chegou até aqui.

Grande abraco!

Estevao Moreira

Mestrando em Mdsica e Educacéo - UNIRIO
estevaomoreira.wordpress.com
@estevaomoreira

Em 6 de dezembro de 2010 23:25, Zé Calixto <zecalixto@gmail.com> escreveu:
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Zé Calixto <zecalixto@gmail.com> 10 de dezembro de 2010 19:56
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com



Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

caro estevao! muito obrigado pelas suas considera¢@es também! muito bom poder compartilhar reflexdes com vocé. que continue nas
nossas diferencas e semelhangas.

as esferas da musica de concerto e da musica de consumo e da musica folclorica séo diferentes, embora todas sejam musica, e se
toquem entre si. mas penso que pensar a diferenca ao lado das identidades faz parte dos grandes desafios a que colocamos nossas
reflexdes.

vou ler seu artigo, 0 resumo ja me pareceu muito bom.
continuamos..

abraco

josé calixto

2010/12/10 Estevao Moreira <estevaomoreira@gmail.com>
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Rafael Silva <rafaelsilva.pr@gmail.com> 10 de dezembro de 2010 22:44
Responder a: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com
Para: professoresdemusicadobrasil@googlegroups.com

Ola, pessoall!

E um prazer participar do grupo (ainda que s6 lendo, ultimamente) mas ainda néo dei as caras. Pretendo ser mais participativo e,
como esse é um assunto que me mobiliza também, inauguro minhas humildes tentativas de contribuir nessa discussado que esté tao
interessante.

Muitos autores foram citados e muito bem contextualizados a discusséo mas cada um tem as suas referéncias, ndo é??

Eu simplesmente nédo sei discutir a oposi¢do entre cultura popular e erudita hoje sem logo pensar em Bourdieu e, no caso de nés
musicos, em Michel Bozon (claramente influenciado pelo primeiro). A contribuicdo desses dois caras, ao meu ver, é a de pensar termos
como "popular" e "erudito" como delimitadores de classe, ou seja, chama a atencéo para a "coincidéncia" manifesta no fato de que os
artefatos culturais associados a cultura erudita sdo, via de regra, produzidos e consumidos pelas classes sociais mais abastadas e de
gue os artefatos culturais associados a cultura popular séo produzidos e consumidos pelos membros das classes mais baixas.

Simples assim? Nem tanto:

Bourdieu considera que esses campos de circulacdo de bens culturais possuem suas préprias légicas de funcionamento. Em A
distingdo: critica social do julgamento pontua:

[...] embora o campo de produgéo erudita possa néo estar nunca dominado por uma ortodoxia, esta sempre as voltas com a questao
da ortodoxia, ou seja, com a questdo dos critérios que definem o exercicio legitimo de um tipo determinado de préatica intelectual ou
artistica. Em consequéncia, o grau de autonomia de um campo de producéo erudita € medido pelo grau em que se mostra capaz de
funcionar como um mercado especifico, gerador de um tipo de raridade e de valor irredutiveis a raridade e ao valor econémico dos
bens em questéo, qual seja a raridade e seu valor propriamente culturais (p. 108 na 12 edicdo em portugués de 2007).

Especificamente, no campo musical, Bozon em Préticas musicais e classes sociais: estrutura de um campo local (artigo traduzido para o
portugues publicado na revista Em Pauta ,v. 11, n. 16/17 de 2000) discute a a representagdo que fazemos do valor simbdlico

dos instrumentos (resultado de uma histéria social incorporada). Segundo ele, o principio que norteia a escolha do instrumento lembra
aquele expresso na escolha dos esportes: “aos esportes coletivos correspondem os instrumentos tocados apenas em conjunto, aos
esportes individuais os instrumentos que podem ser praticados por solistas. As camadas populares marcam preferéncia

pelos primeiros, as camadas medianas e superiores pelos segundos” (p. 152). Ainda segundo Bozon, conforme os instrumentos
sofrem adequacdes técnicas que os permita ser utilizado como instrumento solista (segundo os padr&es do caAnone musical ocidental)
elou ser integrado a uma orquestra sinfnica, seu sentido social é obliterado. Passam a ser dignos de agregar ao seu nome o termo
“classico”: “percussao classica”, “violao classico”, “trompete classico”, etc."

Apos a leitura desses trabalhos, ndo consigo deixar de considerar o forte carater de classe presente na insisténcia em rétulos como
"popular" e "erudito”, nas empoeiradas discussdes sobre se Villa Lobos e Radamés Gnattali faziam Musica popular ou erudita ou
mesmo, atualmente, no varios projetos nos moldes "acustico MTV" em que sambistas e roqueiros sentem agregar valor ao trabalho
pelo simples fato de colocar um conjunto de cordas em seu show. Muitos deles, executando arranjos que eu consideraria
"desnecessarios".

Ja discuti esse tema todo com mais cuidado aqui

Era isso, galera!! Ja comecei me estendendo.
Abraco a todos

Rafael Silva - Musico e Educador Musical
Musician and Music Educator
http://rafaelsilvamus.blogspot.com/p/inicio.html
Porto Alegre - RS - Brasil

(51) 9183 9191

Em 10 de dezembro de 2010 19:56, Zé Calixto <zecalixto@gmail.com> escreveu:
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