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RESUMO

Em todas as épocas, a realidade social e sua articulagéo sdo realizadas através do
ato de linguagem, tendo diversas interpretacdes. Isso significa dizer que o individuo
que vive no mundo de institui¢Oes sociais, educacionais, religiosas, culturais e politicas
participa de um macrocosmo de valores e significagdes, em que a linguagem é a mola
mestra, o elo de todas as agdes e reagdes. A linguagem sera mediadora de todas as re-
lacbes mantidas em nossa vida por meio de expressao e comunicacgdo. Ela favorecera
para uma espécie de juncdo entre a experiéncia vivida e a formulacdo de uma lingua-
gem artistico-musical com caracteristicas histérico-sociais. Assim, ao refletirmos sobre
a formagdo humana, torna-se de suma importancia entender como a arte é uma ma-
neira de expressao, de oxigenacao social, que se consolida no dia a dia dos individuos
sobre diversos aspectos, fomentando sua uma espécie de contextualizagdo e reconstru-
¢éo de valores, acdes, concepgdes sociais, politicas, ideoldgicas e estéticas diante da di-
namica social e suas alteragdes. Ou seja, as sociedades sofrem metamorfoses sociopoli-
tico-culturais que as revitalizam e as fazem inserir-se em novos horizontes, em novas
marcas culturais; para as entendermos, é de suma importancia considerar o carater
relativo em que se constroem as relagdes sociais e a propria formagéo humana e suas
maneiras de interlocucdo da linguagem artistica musical.

Palavras-chave: Linguagem musical. Linguagem artistica. Interpretacéo.

1. Considerac0es iniciais

O nosso artigo pretende colocar algumas questBes referentes a
linguagem musical e a formacdo humana, entendendo esse processo co-
mo o resultado oriundo da articulacdo entre os mais variados atos de lin-
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guagem. Inserido num mundo que abriga um conjunto de instituicdes, es-
sas mesmas instituicoes sao responsaveis pela constante elaboracao, ree-
laboracdo e transmissdo de valores. Isso significa dizer que o individuo
que vive num mundo composto por instituicdes educacionais, religiosas,
culturais e politicas participa de um macrocosmo de valores e significa-
¢Oes, em que a linguagem &, por assim dizer, o elo entre todas essas
acOes. Ndo é diferente no caso da linguagem musical, ela também é re-
sultado dessa espécie de juncdo entre a experiéncia vivida e a formulacéo
de uma linguagem artistico-musical fundada a partir de certas caracteris-
ticas historico-sociais. Assim, ao refletirmos sobre a formagdo humana,
torna-se de suma importancia entender como a arte €, no nosso caso,
mais especificamente a musica esta envolvida no contexto dessa forma-
cao.

Inicialmente gostariamos de fazer algumas adverténcias, no intui-
to de colocar devidamente o nosso problema. N&o tratamos da musica em
sentido técnico ou tedrico embora, de certa forma, tangenciamos muitos
problemas que o especialista em musica se depara com frequéncia. Nas
palavras de Gerd Borheim,

De fato, como dizer a musica? Ou como dizer aquilo que a musica diz?
Porque, sem divida, a musica é uma linguagem. N&o no sentido, porém, de
que 0 compositor a escreve numa partitura, com o auxilio de certos sinais.
Obviamente, esses sinais nada tém a ver com a linguagem musical, a musica

ndo estad na partitura; musica sempre houve, e a partitura surgiu bem mais tar-
de. (BORHEIM, 2001, p. 136)

Desse modo, podemos dizer que a maneira como é compreendida
essa sonoridade ndo pode ser reduzida a linguagem puramente conceitu-
al. Somos formados musicalmente, formados numa sonoridade, o que
significa que possuimos uma gramatologia de sons que nos permite com-
preender, formular e reelaborar os sons a partir de certos valores estéticos
que se remetem a certos contextos culturais.

E nesse sentido que nos sentimos autorizados a pensar sobre esse
tema, afinal, ndo nos parece justo ndo participar de uma discussao que se
refere a um patriménio cultural, fundamental para 0 humano, por razdes
estritamente técnicas. O proprio Adorno observa uma interdependéncia
entre musica e filosofia, orientando-se por questdes comuns, ou seja,
pensar as questdes essenciais par 0 humano esta intrinsecamente ligado
as questdes que a linguagem musical suscita, em seu ensaio de 1953 So-
bre a Relagdo Contemporanea entre Filosofia e MUsica ele insiste na cri-
tica a um certo abstracionismo reducionista que encerra a questao sobre a
musica sem levar em conta a mediagdo histérico-cultural. O fato é que
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em muitos momentos as reflexdes sobre a misica nos coloca em xeque
constantemente, pois, por um lado, nos limitamos a fala da autoridade
tedrico-técnica de quem analisa uma peca musical, com toda a sua obje-
tividade e para um certo tipo de publico; e por outro, somos reféns de um
certo subjetivismo, recorrendo com frequéncia ao reconhecimento de um
certo estado de &nimo.

E Gerd Borheim, mais uma vez, que nos diz, com efeito, que

... num sentido lato, 0 homem é consubstancialmente culto porque é necessari-
amente mundano, ou seja, formado pelo mundo no qual vive; mesmo sem ter
recebido uma iniciagdo especificamente musical, todo homem tem ‘educagio’
musical ja que recebe a musica dentro de certos padrdes culturalmente estabe-
lecidos no evolver da Histéria e aos quais ndo se poderia furtar. (BOR-
NHEIM, 2001, p. 138-139)

Se pensarmos na muisica como um principio formativo podemos
notar o seu valor como uma aliada importante para um projeto de educa-
¢do que valoriza a criacdo, a imaginacdo buscando repensar o atual pro-
cesso de formacao que, em muitos casos, prescinde de aspectos estéticos,
em favor de um arido cognitivismo. N&o queremos com isso pensar a
formacdo em sentido puramente estético, sabemos da importancia dos
conceitos e da necessidade de, em muitas situagdes, usarmos a abstracao
para uma melhor formulacdo de proposi¢es que nos orientam para a ex-
plicitacdo de um texto por exemplo. A defesa do império dos sentidos
reivindicado por muitos com justica buscam a cidadania para a devida
compreensdo de situagdes eminentemente estéticas que veem substitui-
rem a presenca em favor da pura significagdo, é contra essas rupturas e
suas orientacdes formativas que procuramos enderecar nossa proposta.
Desse modo, acreditamos que vale a pena um recuo para, ainda que bre-
vemente, posicionar a nossa critica observando, ao menos de forma stan-
dard o que podemos denominar de dicotomia entre sujeito e mundo,
inaugurando uma fissura que, ao nosso ver, em muito prejudicou e ainda
prejudica o estabelecimento de uma formacdo integral do individuo.

2. Ainsisténcia da formacéo cognitivista

Embora possamos encontrar uma tal formulacdo cognitivista em
varios momentos da formagdo humana, gostariamos de deter a certos
momentos, ao nosso ver, singulares. No entanto, no quadro conceitual da
modernidade, em raz&o dos objetivos de nossa reflexdo, torna-se essenci-
al a referéncia a René Descartes, cujo pensamento é definitivo para a
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compreensao desse tipo de formacdo que atribui um papel totalmente su-
balterno a sensibilidade, dissociando-se radicalmente da razéo.

O ponto de partida sera, portanto, as Meditagdes Metafisicas e,
muito particularmente, a Segunda Meditacdo, que, com a introdugdo do
cogito, inaugura o distanciamento tedrico entre sujeito e objeto que im-
pregnara as mais variadas tendéncias do pensamento moderno — e, entre
elas, as duas vertentes mencionadas: o idealismo abstrato e o empirismo
cientificista.

Em Descartes, a exigéncia de uma certeza que se pudesse se subs-
tituir ao dogmatismo religioso e, ao mesmo tempo, a necessidade de res-
ponder a voga ceticista que ameagava igualmente a razdo, conduz a busca
de um procedimento racional capaz de conduzir, em todas as disciplinas,
a conhecimentos seguros. (BEYSSADE, 1972, p. 33)

Na segunda meditacdo, 0 “método admiravel” revela sua primeira
aquisicdo: a existéncia do sujeito que duvida. Trata-se de uma verdade
paradoxal, ja que estabelece nesse sujeito um limite insuperdvel para o
exercicio da davida metodica (Idem, ibidem, p. 35). Desse modo, a davi-
da ndo pode refutar a existéncia do sujeito pensante; sua jurisdi¢do alcan-
ca todos os objetos do conhecimento, mas ndo pode atuar sobre sua pro-
pria existéncia, sob pena de incorrer em contradi¢do e negar-se a si pro-
pria.

No entanto, a certeza expressa nessa primeira verdade, eu sou, eu
existo, diz de fato muito pouco sobre o sujeito e sua existéncia. Poder-se-
ia, no entanto, indagar do que, exatamente, tem-se aqui o conhecimento,
qual é seu dominio ou seu objeto. De uma certa forma, esse dominio é in-
finitamente extenso, ja que todas as cogitationes estdo ai, de pleno direi-
to, compreendidas. Mas ele é, por outro lado, extremamente pobre, pois
refere-se, a cada vez, a uma Unica e mesma coisa: ao fato de que pensa-
mos sob tal ou tal modalidade, ou que conceber, querer, sentir etc., sado
pensamentos que ego pode trazer a si mesmo.

O prdprio Descartes se indagara, na Segunda Meditagdo: “Eu sou,
eu existo: isto é certo; mas por quanto tempo?” (DESCARTES, 1979, p.
83). Eu sou apenas no momento em que penso? Mas o que significa, na
verdade, “pensar”? Gostariamos de analisar as consequéncias de um pro-
cedimento que, ao desautorizar a sensibilidade, reduzindo-a a pura funci-
onalidade animal, desapropria o sujeito da experiéncia com o mundo, pa-
ra aprisiona-lo em uma cognicdo cujas caracteristicas e limites devem
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ainda ser analisadas. E que introduz sub-repticiamente uma certeza que
tem como contraponto a divida, e jamais a alteridade.

Outra concepcgao paradigmatica da formagdo humana da moderni-
dade ¢ fornecida por Kant, cuja elaboracédo antropoldgica costuma ser di-
vidida em duas fases: a primeira consagrada a uma analise empirica da
realidade humana e a segunda organizada em torno da tese da subjetivi-
dade transcendental, expressa nas trés atividades superiores do homem —
a critica tedrica, a critica pratica e a faculdade de julgar. (Cf. VAZ, 1992,
p. 96-97)

A clivagem entre o sujeito empirico e a subjetividade transcen-
dental prolonga, de forma bastante evidente, a cisdo cartesiana. No entan-
to, ndo restam davidas de que o horizonte que o conhecimento abre para
0 ego transcendental € muito mais amplo e complexo. No entanto, para
nossa reflexdo, é de fato o sujeito isolado que se confirma na elaboracéo
kantiana:

...bastardo, a0 mesmo tempo excessivo e deficiente. E, isso, por quatro ra-
z0es: 1) supde-se uma sensorialidade que é supostamente inata e passiva,
quando de fato ela é organizante e organizada; 2) supfe-se um pensamento
sem linguagem, ou uma linguagem misteriosamente inata... 3) ignora-se a
carga social-historica em que o entendimento se inscreve; 4) ignoram-se as
outras dimensfes da subjetividade psiquica, sem as quais ndo ha sujeito nem
conhecimento. Kant descreve um autdmato mecanico que conhece. (CASTO-
RIADIS, 1998, p. 90-98)

E fundamental investigar as consequéncias de um tal modelo para
a formacéo humana, pois, ao contrario do que se possa pensar, esses pa-
radigmas persistem em nossos modos de formagdo, nem sempre como o
aprofundamento necessario, mas, 0 que é pior, impondo-se como arre-
medo de uma concep¢do que ndo mais identificamos a origem. N&o é o
caso de por uma simples rebeldia recusar os modelos sem mais, afinal,
todo o processo civilizatério revela que uma coletividade é essencialmen-
te inventada pela construgdo de referéncias, valores, procedimentos e ins-
tituicbes comuns. Essa construcdo é indispensavel para fazer ser a vida
coletiva, € assim que sdo instituidos os valores, a ideia de justica, enfim,
a resposta ao que penso dever fazer, sem divida, é dependente dos senti-
dos, nas palavras de Aristoteles, é “partir de algo aceito por todos”, séo
aspiracOes partilhadas, expectativas coletivas e individuais, em particular
daquelas que definem o projeto que a sociedade tem para 0s recém-
chegados.
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Na histéria das sociedades, essa construcdo tomou diferentes for-
mas, mas ela sempre manteve uma tenséo entre o ideal imaginado (valo-
res e ideias) e sua presentificacdo necessaria (modelos e paradigmas), sua
objetivacdo em instituicdes, tipos antropoldgicos ou personagens que 0S
encarnaram.

E a educagdo, por estar baseada nas expectativas coletivas e indi-
viduais de futuro, sempre se alimentou desses modelos. Como podera
sobreviver sem eles? Existiria uma educacdo sem modelos? N4o seria ela
demissdo frente aos instintos ou puro conservadorismo numa aceitacdo
passiva da sociedade como ela é? Afinal, em nome do que se educa?

3. Os desafios para o educador — a auséncia de modelos

N&o é dificil perceber que vivemos atualmente um momento apa-
rentemente paradoxal no processo da formagdo humana, pois, apesar de
se manter atualmente — sobretudo entre politicos e responséaveis gover-
namentais — e a0 menos sob a forma de discurso, uma das marcas mais
tipicas da modernidade, que é a fé voluntarista na importancia da educa-
¢do, é cada vez mais forte o ceticismo que se instala entre aqueles que se
dedicam cotidianamente a pratica educacional, e que se alimenta direta-
mente da descrenca generalizada quanto aos destinos da sociedade. Mas,
a rigor, esse descompasso é plenamente justificado, bastando para isso
que se observe com um pouco mais de atencéo que aspectos da pratica da
educacéo vém sendo valorizados e quais estdo relegados ao esquecimen-
to.

O paradoxo a que nos referimos poderia ser assim apresentado:
Por que apesar de se possuir atualmente um discurso hegemaonico sobre a
importancia da formagdo, ainda ecoa em nossa sociedade um insistente
ceticismo que alimenta a desconfianca da realizacdo de um projeto de
uma sociedade melhor? Vivemos momentos de uma supervalorizacdo da
educacdo que se constitui, por assim dizer, num certo determinismo edu-
cacional. Cotidianamente pode-se observar o reconhecimento da educa-
cdo como uma atividade fundamental para o funcionamento da socieda-
de. Contudo, resta saber se uma tal concepcdo de educacdo, embora ne-
cessaria para o desenvolvimento de uma préatica educativa, seja suficiente
para compreendermos a formagao humana. Em outras palavras, é eviden-
te que o investimento material na educacdo satisfaz as exigéncias das
condices objetivas para o seu funcionamento, no entanto, o que se ques-
tiona é o fato de que, apesar desse investimento, a ideia de formagéo pa-

R10 DE JANEIRO: CIFEFIL, 2014 559



Glrcrlo Pluminense do Extudos Teloligioos o Linguiticos

rece exigir mais do que isso, na medida em que, por ser uma atividade
essencialmente humana, reclama o sentido dessa formacéo.

Os “programas de metas” estabelecidos pelos diferentes segmen-
tos — publico e privado — tém pois em comum o imediatismo de sua visa-
da, e parecem pouco adaptados a uma sociedade que, cada vez mais, de-
monstra claramente o esgotamento das receitas do passado. A violéncia
na sala de aula, o desinteresse dos alunos, o desrespeito aos professores
e, finalmente, a falta de perspectivas por parte de uns e de outros — e isso
sem falar dos enormes contingentes que ainda assim serdo deixados a
margem do processo — s8o apenas alguns sintomas de uma crise profun-
da, para a qual a légica do populismo politico e do “empreendedorismo
de resultados” ndo parece estar preparada. Os resultados quantitativos
que tanto interessam a uns e a outros padecem, pois, dessa miopia consti-
tutiva que € desconsiderar inteiramente as exigéncias que sdo as de uma
sociedade verdadeiramente democrética e criativa.

No entanto, como dissemos acima, a atividade da educagéo apre-
senta um quadro de crise intensa atestado por varios aspectos, tais como:
0 social, ético, politico, e até mesmo no seu aspecto produtivo, afinal, um
dos pontos mais questionados na atual educagdo refere-se a sua qualida-
de, sempre prejudicada em favor de uma avaliaco quantitativa, a qual,
em muitos casos, atende apenas a programas de metas estabelecidos por
uma sociedade que, a0 mesmo tempo em que aplaude, desacredita inti-
mamente da qualidade dessa educagdo. A violéncia na sala de aula, o de-
sinteresse dos alunos, o desrespeito aos professores e a falta de perspec-
tivas por parte de uns e outros, sdo apenas alguns sintomas de que a ques-
tdo da formagdo necessita ir mais longe, ultrapassar o nivel do dialogo
meramente estatistico, para possibilitar o aprofundamento das questdes
referentes a atividade formativa, na busca de um sentido para o que se
manifesta no cotidiano dessa formacé&o.

As consequéncias advindas dessa situacdo podem ser observadas,
principalmente, como dissemos, na perda do sentido da formagdo huma-
na, 0 que conduz a um sentimento ainda mais problematico - a descrenca
dos préprios formadores em suas a¢des ou praticas educativas. Ndo acre-
ditar naquilo que diz, ou, dizer simplesmente para cumprir um ritual bu-
rocratico do seu papel na sociedade, apresenta-se em muitos casos para o
professor, como se fosse um autoflagelo. A atitude do professor ao insis-
tir no repasse de valores que ndo sdo reconhecidos em sua importancia,
ou, na apresentacdo de temas, procurando uma formagédo orientada para o
despertar de um senso moral e ter de enfrentar por parte dos alunos uma
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atitude de profunda indiferenca, alheia a toda a barbérie que se espalha a
sua volta, o alheamento dos alunos em situagdes de desrespeito e violén-
cias cotidianas, além de interpretarem a indignacdo do professor como
ridicula ou equivocada, simplesmente por ndo se conformar com o fato
de que “o mundo é assim”, leva-nos a pensar que a agao desse professor
assemelha-se a uma espécie de “fé cega” na educacdo, desse modo, a ati-
tude desse formador resolve-se em mais uma metafora — a educagdo co-
mo uma redencao. E a crenca na educa¢do como uma atitude salvacionis-
ta que, em muitas circunstancias, da sentido a essa constante pugna em
favor da educacéo. Para utilizar uma expressdo de Theodor W. Adorno,
poder-se-ia dizer que essa luta significaria “a esperanca dos desespera-
dos”.

Os problemas assumem novos formatos, tendo em vista as com-
plexidades manifestadas por uma sociedade que, além de ndo ter a opor-
tunidade de consolidar suas marcas culturais, muito cedo, sdo apresenta-
dos novos paradigmas, sem que antes fossem assimiladas as etapas ne-
cessarias ao estabelecimento dos valores de nossa sociedade.

Na medida em que se “queimam” fases necessérias para a forma-
cdo, e, principalmente, quando lhes sdo introduzidos novos modelos, sem
o devido amadurecimento de seus préprios valores so resta, por parte dos
alunos, uma resisténcia cega, alienada, por ndo possuir total clareza do
atual imperioso chamado a educacdo; ou, no que se refere aos professo-
res, o cinismo cético daqueles que ja trilharam por antigos projetos ou
modelos os quais, por ndo obedecerem a exigéncia da exposi¢do desses
paradigmas & sua instituicdo pela sociedade, foram fadados ao fracasso.
Na educacdo brasileira os exemplos sdo fartos, afinal, inimeros modelos
de avaliacdo, metodologias, tendéncias ou correntes de pensamentos pe-
dagdgicos sdo introduzidos pela forca da caneta de secretarios ou minis-
tros, em muitos casos sem o cuidado de adequa-los as necessidades da
sociedade.

Parece que muitos dos desafios e impasses colocados atualmente
para a formacdo humana estéo associados a falta de referéncias comuns,
ao descompasso entre valores e interesses de professores e alunos, em
uma palavra, a auséncia das marcas culturalmente instituidas em torno
das quais as sociedades e seus modos de existéncia se erigiram. Essas
marcas civilizatdrias, ou o que delas restou da modernidade, foram exa-
ustivamente criticadas, a partir do inicio do século XX pela “teoria criti-
ca” da escola de Frankfurt apresentando a faléncia dos ideais da moder-
nidade, na medida em que uma vez asfixiada pelas relacfes de producao
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capitalista a razdo, antes compreendida como a promessa da realizacéo
de uma sociedade melhor a partir dos ditames de uma razéo universal, é
criticada sobretudo por Theodor Adorno e Max Horkheimer com um tom
de desesperanca capaz de abrir duas vertentes importantes de ressignifi-
cacdo da ideia de racionalidade. Por um lado, os defensores da ideia de
que o projeto da modernidade ainda ndo fora cumprido, e, nesse caso,
ainda restaria uma retomada do projeto emancipatério esbocado na mo-
dernidade, mas, agora, com o devido cuidado de ndo se deixar desviar, ou
se asfixiar pela complexidade imposta pelo capitalismo; por outro lado, a
filosofia pés-moderna, pode ser considerada como uma das principais
correntes do século XX, assumindo um campo de criticas & modernidade
buscando realizar o que eles denominavam de desconstrucdo dos ideais
universais de valores, tdo caros a modernidade.

E bom lembrar que o termo “moderno” ja era utilizado muito an-
tes do proprio Renascimento. Na filosofia medieval, por exemplo, ele de-
signou um novo movimento na légica a partir do século XII, que se opu-
nha a tradi¢do, conhecida como légica vetus (Cf. KNEALE & KNEALE,
1980, p. 205.). O termo “moderno” em geral se apresenta como uma
0posicdo ao “antigo”, ou a “tradigdo”, sdo inimeros os estudos que ofe-
recem um histérico da modernidade®. Contudo, 0 que nos interessa aqui
¢ estabelecer a identidade do periodo da modernidade e, nesse sentido,
duas concepcBes sdo fundamentais para a sua configuracdo, a saber: o
progresso ou o desenvolvimento, que caracteriza 0 “moderno” como um
avanco em relacdo ao “antigo”; e a no¢do de subjetividade, que afirma o
individuo como figura central, fundamento da verdade e da certeza abso-
luta, ao contrario da tradigdo que se apoiaria nos saberes adquiridos, nas
institui¢des, ou ainda numa autoridade externa ao individuo.

Talvez a maior ruptura realizada pela modernidade em relacéo as
concepcdes antigas de formacdo humana esteja na énfase que, a partir
dai, passa a ser dada ao individuo — cuja plena realizagdo, suspeita-se,
encontra na sociedade seu maior obstaculo. As profundas transformacdes
operadas na ideia de humano decerto ingiram, nem sequer pode-se dizer
que tenham sido motivadas pela efervescente atividade filoséfica que
marca o periodo: mas € possivel afirmar sem qualquer hesitacdo que elas

% Um estudo bastante abrangente é o Henri Lefebvre em seu livro Introdugédo & modernidade. Nesta
obra, ele apresenta uma conceituagdo de modemidade que se estende do periodo medieval até
Baudelaire, passando por Hegel e Marx.
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encontram nas elaborac6es dos pensadores modernos sua expressao mais
direta.

No que refere aos fundamentos dessas novas concepces de for-
magdo, duas tendéncias diametralmente opostas marcardo a modernida-
de: por um lado, o projeto de uma antropologia definida pela transcen-
déncia em relacdo a dimensdo fenoménica e particular da existéncia, tal
como preconizado por Immanuel Kant; por outro, a ideia de um sujeito
empirico humiano, que, reduzido a contingéncia, torna-se refém da im-
precisao dos seus sentidos. (HUME, 1973, p. 137)

E bem verdade que, entre esses dois polos, a critica a heranca an-
tiga e a unidade antropoldgica erigida pela autoridade religiosa ensejou
uma pluralidade de formulagdes, que forneceram terreno para as novas
ciéncias humanas. E nesse sentido que o ceticismo se apresenta como
uma consequéncia quase natural do descompromisso com 0s aspectos
qualitativos da educacdo — em outras palavras, como sua contribui¢cdo pa-
ra a area mais ampla da formacéo humana, que visa entender um mundo
“destituido de sentido” e que paradoxalmente ndo se desmancha diante
de n6s, ao contrério, se impde cruelmente.

Muitos dos desafios e impasses colocados atualmente para a edu-
cacdo escolarizada vém da falta de referéncias comuns, do descompasso
entre valores e interesses de professores e alunos — em uma palavra, da
auséncia das marcas culturalmente instituidas em torno das quais as soci-
edades e seus modos de existéncia se erigiram. Essas marcas civilizato-
rias, ou o que delas restou da modernidade, foram exaustivamente criti-
cadas, a partir do inicio do século XX, pela “teoria critica” da escola de
Frankfurt, que se preocupou em apresentar a faléncia dos ideais da mo-
dernidade, asfixiados pelas relagcBes de producdo capitalista, e particu-
larmente da razdo, antes compreendida como a promessa da realizacao de
uma sociedade melhor a partir dos ditames de uma razdo universal.

A critica a ideia dos grandes relatos, ou grandes sistemas do qual
se derivou, em educacdo, a nocdo de que era necessario abandonar o0s
modelos dogmaticos em favor da liberdade e da autonomia dos alunos,
tornou-se o principal campo de atuacdo de um certo ceticismo levado a
cabo por pensadores que, incansavelmente, procuraram em toda a parte
resquicios do poder ou de ideias universais das quais poderiam ser inferi-
das concepcdes abstratas e ideais de formagdo os quais, em nome da ra-
cionalidade, oprimiam, pelo poder da técnica; exploravam, pela raciona-
lizacdo da economia; ou manipulavam por intermédio das ideologias.
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Tomemos, como exemplo, dois textos, a saber, Modernidade versus Pés-
modernidade de Jurgen Habermas e O Pds-moderno de Jean Frangois
Lyotard para ilustrar esse debate, além de contribuir para o encaminha-
mento de questdes fundamentais, visando uma melhor explicitacdo do
quadro conceitual que pretendemos organizar para a colocacdo do pro-
blema da formag&o humana.

Em seu artigo “Modernidade versus Pés-modernidade” Jirgen
Habermas, um dos principais representantes da retomada iluminista, ad-
verte quanto ao perigo de se deixar conduzir por um irracionalismo,
equivoco, segundo ele, cometido pela filosofia p6s-moderna. Ao ver de
Habermas, a Pds-modernidade significa uma tendéncia emocional capaz
de impregnar as mais variadas esferas da intelectualidade, constituindo-
se mais em uma Anti-modernidade.

A anédlise de Habermas, embora baseada numa perspectiva estéti-
ca, mostra claramente sua posicdo como herdeiro da modernidade e um
defensor convicto do retorno ao projeto iluminista formulado no século
XVIII, o qual consistiu na tentativa do desenvolvimento da ciéncia, de
uma moralidade universal, fundado num sujeito racional, ou ainda, de
uma arte autbnoma que obedecia a uma l6gica interna ao sujeito. A tenta-
tiva de uma organizacéo racional da vida cotidiana, visava livrar o ho-
mem de suas formas esotéricas, afirmando a autonomia, a maioridade ja
apregoada por Kant, ilustrada na frase: Aude sapere.

Contudo, a critica Pés-moderna em sua acidez implacdvel, ndo
deixa espaco para qualquer reparo ou reconstrucdo de qualquer espécie
de racionalidade, poder-se-ia dizer, que 0 pensamento Pds-moderno “ao
banhar a crianca joga fora a agua suja, e junto a propria crianga”. O ceti-
cismo capaz de identificar distor¢des, corrup¢des, enfim, desvios da raci-
onalidade, deixa de ser um ceticismo relativo para se tornar um ceticismo
absoluto e, assim, dogmatico, uma vez que ndo admite qualquer possibi-
lidade dialégica que assuma o desafio de reconstrucdo do projeto de ilu-
minista.

A preocupacgdo de Habermas consiste no fato de que, na falta dos
valores instituidos pela modernidade, ndo foi produzido alternativas, o
que fez ressuscitar com veeméncia, ideias conservadoras, totalitarias,
amparadas pela desconstrucdo de valores conduzida pelo que se chama
de pensamento Pds-moderno, ou, como quer Habermas, um pensamento
Anti-moderno, ou Anti-iluminista.
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O risco que se recorre, pode representar um alto prego a ser pago,
como dird Jean Francois Lyotard em seu texto O P6s-Moderno, pois, 0
problema colocado acima, ndo deixa claro os responsaveis pela condugdo
desse processo. Principalmente, tratando-se atualmente, de um momento
tdo delicado para as instituigdes, na medida em que presenciamos um
completo descrédito destas, acompanhado de um sentimento cinico, ca-
paz de desencorajar o mais fiel partidario do iluminismo.

Contudo, na tentativa de dissolucdo dos modelos, baseados nos
grandes relatos da modernidade, corremos o risco frequente de sermos
conduzidos por maos erradas:

Seguramente, 0 modelo critico manteve-se e apurou-se em face deste pro-
cesso em minorias como a Escola de Frankfurt ou o grupo Socialismo ou Bar-
barie. Mas néo se pode esconder que o pilar social do principio da divisdo, a
luta de classes, tendo se diluido a ponto de perder toda a radicalidade, encon-
trou-se finalmente exposto ao perigo de perder sua base tedrica e de se reduzir
a uma “utopia”, a uma “esperanga”, a um protesto pela honra feito em nome
do homem, ou da razéo, ou da criatividade, ou ainda de determinada categoria
social reduzida in extremis as funcdes de agora em diante improvaveis de su-
jeito critico, como o terceiro mundo ou a juventude estudantil. (LYOTARD,
1986, p. 23)

Mas ndo seré verdade que uma tal discussao exige a ampliacdo do
debate para os mais variados setores da sociedade? Afinal, ndo somos to-
dos, de alguma maneira, herdeiros das mazelas de concepgdes de forma-
¢Oes que encontra até hoje ecos nos mais variados projetos educacionais.
Os resquicios de uma formacgdo com base nos ideais da modernidade,
teimosamente, manifestam-se como fantasmas nos mais variados setores
da sociedade. O problema é que os desvios dos ideais da racionalidade
moderna consolidados no autoritarismo, ou no totalitarismo que assolou
e torturou a muitos, e envergonhou varias geragcdes, em momentos de cri-
se, reaparece impunemente apresentando-se, em muitos casos, como uma
alternativa a crise.

Desde o episddio da segunda guerra mundial, quando para muitos
a razdo se efetivou na bomba atdmica ou nos corredores de Auschwitz,
procedeu-se uma constante vigilia contra qualquer projeto que pudesse se
converter em modelo. Uma verdadeira caga as bruxas. Mas, sera possivel
educar na auséncia de modelos?

O proprio conceito de “formagdo humana”, tdo caro & modernida-
de deve, segundo alguns, ser definitivamente banido, por colocar em evi-
déncia o sentido de adaptar a uma férma, o sentido da “modelagem”.
Mas até que ponto deve-se dar crédito ao habito de tratar as metaforas em
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sua literalidade? E possivel educar através de modelos e contra eles, ou
seja, insistir no paradoxo de formar para a autonomia?

Adorno, em seu ensaio intitulado Educagdo apds Auschwitz, afir-
ma que a exigéncia da nédo repeticdo do ocorrido em Auschwitz é a “pri-
meira de todas para a educagdo”, ou seja, educar € lutar contra a barbérie.
A falta de consciéncia de um exame dessa exigéncia ird provocar um cer-
to temor no autor de Frankfurt, tendo em vista que a tentativa de oculta-
mento da questdo é um sintoma da persisténcia consciente ou inconscien-
te das pessoas. O episédio de Auschwitz cumpriu uma fungdo paradig-
maética na sociedade: a celebracdo da barbérie. Contudo, as condi¢des de
possibilidade de barbaries ndo foram colocadas a mostra, ndo basta a pu-
nicao dos executores de tarefas, mas uma andlise profunda das condictes
sociais que ofereceram o fundamento de justificativa dessa barbérie, é in-
terrogar a sociedade em suas bases sociais. Em outras palavras, a pergun-
ta €: 0 que faz, mesmo na barbéarie, uma sociedade manter-se unida.

O paradoxo observado por Freud em seus textos “O Mal-Estar na
Cultura” e “Psicologia de Massas e Analises do Eu”, mostra-nos que a
civilizagdo origina e fortalece progressivamente o que é anticivilizatério,
(ADORNO, 1995, p. 120) parece colocar em risco o proprio sentido da
educacdo contra a barbarie. O que pareceria sugerir, num primeiro mo-
mento, uma resignacdo desesperadora. No entanto, a educacdo, pode se
apresentar como formagdo para a tomada de consciéncia desse elemento
desesperador constitutivo do humano. O esforgo de Adorno no intuito de
realizar uma certa psicanalise social, significa uma atitude, aflita, em cer-
tos momentos na intencdo de revelar a obviedade da culpa dos algozes de
uma sociedade. Para Adorno, a educacgdo “tem sentido unicamente como
educacdo dirigida a uma autorreflexdo critica” e a solucdo apresentada
por ele remete aos cuidados de uma formagéo na “primeira infancia”.
(ADORNO, 1995, p. 122)

A educacdo apés Auschwitz é entendida sob dois aspectos: o cui-
dado na formacdo infantil — sobretudo na primeira infancia; e, o que
Adorno ira chamar de esclarecimento geral, um ambiente de consciéncia
dos motivos das barbéries, capaz de envolver uma sociedade intelectual,
cultural e socialmente.

Embora Adorno ndo pretenda fundamentar um projeto de educa-
cdo nestes termos, ele considera o retorno ou rejeicdo do autoritarismo
uma questdo social e ndo psicolégica. A Unica forma de resisténcia ao
principio de Auschwitz seria 0 da autonomia, a reflexdo, a Gnica capaz de
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orientar conscientemente a uma ndo-participacdo. O processo de recupe-
racdo do conceito de formagdo humana se contrapde ao que Adorno ird
denominar pela expressdo consciéncia coisificada. Assim, inicialmente,
o individuo se deixa passar por um processo consciente de coisificar, ele
agora pode ser um instrumento, a servico de uma racionalidade, ou, de
um sistema que o faz tornar-se coisa e, em seguida, 0s outros séo coisifi-
cados. Uma outra espécie de coisificagdo, segundo a escola de Frankfurt,
sera a técnica na medida em que esta, inegavelmente importante para a
nossa sociedade, assume o status de fetiche uma vez que, o que deveria
ser entendido como os fins da técnica, a saber, uma vida humana digna,
torna-se apenas instrumentalizacdo para atender a uma funcionalidade,
oculta e distante de seu objetivo original. O que é novamente desespera-
dor é o fato de que atuar contra a fetichizacdo da técnica é atentar contra
0 conjunto da civilizacdo, “combaté-lo significa 0 mesmo que ser contra
0 espirito do mundo”. (ADORNO, 1995, p. 12)

Mas, a educacdo ndo é necessariamente um fator de emancipacéo.
Adorno ja advertia 0 que hoje pode parecer uma atitude contracorrente,
na medida em que educagdo, ciéncia e tecnologia apresentam-se de ma-
neira sempre interligada. O que ele pretende afirmar com isso é que edu-
car é estar atento a critica permanente. O temor por Auschwitz, e, princi-
palmente, por sua repeti¢do, exige que o educador seja uma espécie de
sentinela da razdo. Afinal, se ja nos permitimos enganar uma vez por que
ndo nos iludiriamos novamente?

O processo de formagéo cultural e da educacéo obteve, a partir da
ilustragdo, uma funcdo fundamental para o desenvolvimento da nossa so-
ciedade, e, no entanto, nao foi capaz de impedir, ou sequer reconhecer
que, de alguma maneira, tenha contribuido para a justificacdo de uma
barbarie. Como sera possivel uma educacdo que apesar de imersa huma
sociedade destituida de valores, obter félego para uma autocritica. E cor-
tar na prépria carne, “o processo que impde a barbarie aos homens ao
mesmo tempo constitui a base de sua sobrevivéncia”?, nesse sentido, o
desafio é o de lutar contra o enfeiticamento que aprisiona a educacdo na
ideia de que pode mudar o que esta instituido. Na verdade, ela apenas
contribui para o estabelecimento da situagdo vigente, mas ndo se da conta
de sua impoténcia no caso de um erro. Pensar criticamente uma educacéo
pelos modelos é, paradoxalmente, pensar contra os modelos; o contrario
disso, é propor paradigmas abstratos, rejeitando o modelo presente, e,

2 Wolfgan Leo Maar, in ADORNO (1995, p. 12).
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criticando 0s modelos passados, para que seja apresentada a construcdo
de ideais “novos”, como fez Platdo na Grécia Antiga, ao recusar tanto o
seu passado aristocrata, como a democracia ateniense, para que se pudes-
se apresentar como alternativa uma oligarquia intelectual.

4. A formacao musical como uma alternativa possivel

Quando falamos de formagdo musical ndo pretendemos enfatiza-
la como uma férmula méagica, um remédio ou qualquer dessas terminolo-
gias salvacionistas que mais engordam as paginas da pedagogia do que
propriamente se colocam como alternativa simplesmente. Inaugurar uma
pedagogia estética sob o império dos sentidos é recolocar o dualismo
formativo, mas, agora, sob outra perspectiva, € cometer 0 mesmo erro a
partir de outra 6tica. Entendemos que o processo de formagéo deve, ao
menos, reconhecer que na relacdo do individuo no mundo em sua relacéo
com as coisas ndo hd um conhecimento que se dé numa polaridade, seja
cognitiva ou sensitiva. Essa distin¢do que inicialmente possuia 0 um ca-
rater didatico tornou-se 0 modelo seja intelectualista ou empirista.

Em seu livro Produgdo de Presencga: O que o Sentido ndo Conse-
gue Transmitir, Hans U. Gumbrecht observa que qualquer contato huma-
no com as coisas do mundo contém um componente de sentido e um
componente de presenca, no entanto, a experiéncia estética possui uma
especificidade, na medida em que nos coloca numa tensdo entre esses
dois componentes. Assim, dira Gumbrecht, a dimenséo de sentido sera
sempre predominante ao lermos um texto, ao passo que a dimensdo da
presenca sera predominante ao ouvirmos musica. E nesse sentido enfati-
zando dimensdo da presenca, sem se comprometer com um subjetivismo
relativista, ou, ao contrario, sem ser reduzida a uma abstracdo puramente
significativa e conceitual que compreendemos a linguagem musical e sua
relevancia para a formacdo. O fen6meno sonoro carreia variados sentidos
culturais propicia uma autoformagdo, nédo se trata simplesmente de “ouvir
uma boa musica”, mas estar atento ao som emerge do mundo que nos ro-
deia. De certa maneira ha um constante regresso na audicdo, a desatencéo
dos sons, os mais variados sons mundanos. Recuperar essa escuta é estar
exposto ao mundo cruamente, a interpretagdo, classificacdo ou identifica-
¢do dos sons nem sempre é suficiente para nos desvelar a riqueza de sen-
tidos que o fendmeno sonoro pode nos manifestar.

O empreendimento cartesiano propiciou uma série de analises de
tal forma esquizofrénica que reduziu a tarefa da investigacdo filosofica a

568 CADERNOS DO CNLF, VoL. XVII1, N° 03 — ENSINO DE LINGUA E LITERATURA



XV 111 CONGRESSO NACIONAL DE LINGUISTICA E FILOLOGIA

determinacdo do que seja 0 objeto ou 0 mundo, a partir de representacfes
do sujeito. A cisdo entre sujeito cognoscente e realidade possibilita o que
Merleau-Ponty denominou de “estrabismo da ontologia ocidental”
(MERLEAU-PONTY, 1964, p. 219). A dicotomia entre sujeito e objeto
inaugurou o equivoco de compreensdo da relagdo entre consciéncia e
mundo apresentando duas vertentes. Por um lado, como dissemos, reduz
as relacBes de mundanidade a meras ideias ou conceitos de mundo, o que
Merleau-Ponty chamara de pensamento de sobrevoo. A perspectiva sub-
jetivista conduz-nos a um idealismo, transformando o que ha de real em
sombras ou nas ideias constituidas pelo sujeito.

E nesse momento que pensar sobre a linguagem musical, pode
contribuir de maneira relevante para uma formagéo realmente critica nas
indagac@es que, de certa forma, j& se fazem presentes, tais como: Qual o
sentido da ética num mundo a cada vez mais individualizado, ou no sen-
tido de uma formacéo alternativa, tendo em vista a hegemonia de um dis-
curso educacional que se limita a mera adequacdo para o mercado, impe-
dindo o desenvolvimento de outras habilidades dos individuos.

Para ndo fugir ao 6bvio gostariamos de enfatizar que ndo quere-
mos apresentar respostas definitivas a esta discussdo. Na verdade, apre-
sentamos um conjunto de questBes que acredito que coincidem com as
inquietacBes de muitos educadores, a démarche para se fundamentar uma
proposta de formacéo, exige um processo de interrogacdo constante sob
as condicbes em que se constituirdo a propria ideia de escola moderna,
base para a concepg¢do de escola que possuimos até hoje. Além disso, ndo
podemos perder de vista a eterna luta do humano que, ainda que em situ-
acBes limites, € frequentemente incomodado por uma exigéncia de senti-
do.

Entender o ensino no contexto de uma dimensdo artistica me pa-
rece cada vez mais urgente, na medida em que pode ser um contraponto,
uma alternativa as limitacfes da compreensdo do humano. A fragmenta-
cdo desse sujeito que, estilhacado por uma diversidade de perspectivas,
ndo se reconhece e, portanto, se aliena, se “heteronomiza”, numa palavra,
esvazia-se de sentido, é s6 mais um sintoma da necessidade da contribui-
cdo da arte para o tema.
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