Capitulo 1

Musica e inclusao social

Contributos para a compreensao

do fenémeno das orquestras juvenis

Jodo Teixeira Lopes, Graga Mota, Ana Luisa Veloso, Rute Teixeira

Clarificando o conceito de inclusio social

Quando falamos de inclusao social referimo-nos necessariamente, a
um processo multidimensional. Por outras palavras: a inclusio (tal
como a exclusdo, conceito relacional por exceléncia) implica uma certa
duragao no tempo, uma cumulatividade de situacoes interligadas, uma
exposi¢do a padroes de socializagio mais ou menos sistemdticos. Assim,
podemos dizer que existe inclusio quando alguém possui os recursos
econémicos, mas também culturais, sociais, politicos e, ndo menos
importante, simbdlicos (Bourdieu, 1989), capazes de garantirem uma
condic¢do (lado objetivo) e um sentimento (lado subjetivo) de pertenca
a um todo, seja ele um grupo, uma classe, uma institui¢ao, uma organi-
zagao ou um pais. Uma outra forma de abordarmos a questao consiste
em pensarmos a inclusao dentro de um sistema de desigualdades, isto é,
numa visdo sistémica e relacional que interseta as desigualdades de classe
social com outro tipo de desigualdades que sdo substantivamente tao
importantes como as de génese étnica, de género, de orientagao sexual.
Estas desigualdades interagem entre si (Bihr e Pfefferkorn, 2008), inter-

ferindo umas nas outras consoante as configuracdes (conjuntos

21



POR DENTRO DA ORQUESTRA GERACAO

coerentes de relagoes), os momentos histéricos e os ciclos de vida dos
percursos individuais.

Nas suas origens, o binémio inclusio/exclusio estd associado a um
certo relaxamento nas visoes mais estruturais das desigualdades sociais
e transporta alguma ambiguidade seméntica, homogeneizando um con-
tinuum diversificado de situagdes. O termo comega a ser profusamente
utilizado no 4mbito do paradigma da “nova gestao publica”, para dar
conta das disfun¢des nos resultados alcancados face aos objetivos pre-
tendidos e perante um determinado dispéndio de recursos publicos.
Esta visao administrativa esquece implicita ou explicitamente as razoes
mais profundas da condigao de incluido/excluido, favorecendo a ideia
de fragmentagio e de individualizagao das relacoes sociais. Como se, de
repente, o mundo se dividisse, simplesmente, em incluidos e excluidos,
sem génese, processo, CONtEXto ou incorporagao.

Assim, no ambito deste trabalho, encaramos a inclusio:

i) Como processo (dinAmico) e nio como um estado (fixista), como
ponto numa trajetdria e no enquanto classificagio burocrdtica;

ii) Como intersecio de desigualdades diversas e de assimetrias dispa-
res na produgao/distribuigao/apropriacio de recursos;

iii) Como continuum de situagoes e nao enquanto designagao homo-
génea;

iv) Como condi¢do que interliga uma posi¢ao objetiva nas condigoes
de existéncia, mas também enquanto sentimento, percegao, representa-
¢ao de identidade;

v) Como atributo reconhecivel pelos outros (hétero imagem) mas
igualmente como condigao de produgiao de autonomia e de sentido de
legitimidade do lugar no mundo (dai a crucial importincia do poder
simbélico);

vi) Como conjunto de disposi¢des (maneiras de sentir, agir, pensar e
fazer) durdveis e estruturadas, mobilizadas em contextos plurais (a familia,
0s amigos, a escola, a orquestra. . .), ativadas no corpo (posturas, linguagens
nao verbais...) e na consciéncia, ou, mais precisamente, no limbo entre

ambas, nesse intersticio onde brota o agir prético, comum e quotidiano;
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vii) Como conjunto de recursos partilhdvel, transmissivel, socializd-
vel, mediado por prticas e discursos pedagégicos, passivel de multipli-
cacio no decurso da interagio.

Para se gerar inclusio importa, pois, “jogar em vdrios tabuleiros”,
criar efeitos de contaminacio e de arrastamento nas diferentes esferas da
vida, produzindo filiagdo e integragao social, ser e sentir-se “parte de”,
“dentro de”, em plenitude, quer dizer, sem aprovacio ou concessao de
outrem.

Uma trajetdria bem-sucedida de inclusio social poderd favorecer pro-
cessos de mobilidade social se acarretar a incorporagao de certas dispo-
sigoes e competéncias. Os casos de alguns estudantes das classes
populares que, apesar das profecias deterministas que apenas encaram
as origens sociais, esquecendo as orientagoes para a agio e a forca dos
projetos, embarcam em percursos “inesperados” ou “atipicos” de sucesso
escolar e inser¢ao profissional qualificada e qualificante, atestam essa
possibilidade. Assim, sdo importantes, por exemplo, a capacidade de
gerir hordrios, certos estimulos a4 autonomia e a auto-organizacio, o
interesse pela vida escolar, conversas sobre as experiéncias de aprendiza-
gem, o cuidado em propiciar um ambiente minimamente sereno, esti-
mulos informais a que os filhos leiam a correspondéncia, escrevam
bilhetes ou elaborem listas de tarefas, em suma, um reconhecimento no
quadro familiar de uma certa legitimidade da escola que contrarie as
propensdes para a depreciacio de si e a auto-eliminagao (Lahire, 2004).

Mas também as organizagdes jogam aqui um papel crucial. Neste
trabalho procura-se compreender se a Orquestra Geragio (OG)poderd
funcionar como um ambiente de aprendizagem plural (social, cultural
e etnicamente), num quadro de interagdes favoravel a sociabilidade, a
colaboragio, ao enriquecimento de cédigos e repertérios linguisticos e

a criagdo, em suma, de trajetos de mobilidade social.
Perspetivas criticas sobre musica e inclusao social

Compreender a relagao entre a musica e a inclusio social representa

o ponto fulcral deste estudo. Permitir-nos-d estabelecer linhas que
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identifiquem aspetos das priticas em uso na OG, evidenciadoras da
inclusao social dos seus participantes, seguidas, ou nio, da sua partici-
pacdo como protagonistas de processos de mobilidade social.

Musica para a inclusio ou o poder transformador da musica sao
bandeiras hd muito erguidas, mas nem sempre com a implicagao social
que atingiu nas tltimas décadas. De um modo geral, prevaleceram as
abordagens no dominio da psicologia da musica, da psicologia social da
musica (Hargreaves & North, 1997) e, mais recentemente, da psicolo-
gia cultural da educagao musical (Barrett, 2011).

DeNora (2000) teve um papel fundamental na interpretagio da
forma como a musica marca o dia-a-dia dos individuos. Ao referir o
contributo de Adorno, em primeiro lugar em termos do seu empenho
no estudo de questdes criticas fundamentais para as ciéncias humanas e,
em segundo, no que se refere ao seu trabalho conceptual quanto ao
suposto papel da musica na formagio de uma consciéncia social,
DeNora critica a ‘grande abordagem’ de Adorno, considerando que rei-
vindicar a possibilidade de extrair significado social da obra musical
continua, em si, a ser muito problemdtico ji que “nio ¢ tido em conta
de um modo considerdvel como ¢ que o génio do Zeitgeist' conseguiu
originariamente entrar na garrafa da musica ou, pelo contrdrio, como ¢

que as propriedades organizadoras da musica foram decantadas para a

sociedade”™ (DeNora, 2000: 3):

Nesta matéria, o trabalho de Adorno representa o desenvolvimento mais sig-
nificativo no séc. XX acerca da ideia de que a musica é uma “forca” na vida
social, um material para a construgio da consciéncia e da estrutura social.
Mas, na medida em que ndo nos equipa com algo que permita visionar estas
questdes tal como realmente acontecem, a obra de Adorno acaba também por
ser frustrante; o seu trabalho nao oferece nenhum quadro conceptual de refe-

réncia a partir do qual se possa ver a musica no ato de trabalhar a auséncia de

" A palavra Zeitgeist, “o espirito do tempo”, € comummente usada na literatura na lingua original.
2 Neste livro, todas as tradugdes de obras néo referenciadas em lingua portuguesa, séo da
responsabilidade dos autores.
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consciéncia, nenhuma consideragio acerca da forma como a musica entra em
agdo. Assim, a fraqueza do trabalho de Adorno reside na sua incapacidade de
nos dar os meios através dos quais se possam avaliar as suas afirmagées tenta-

doras. (idem, 2000: 2)

DeNora insiste que a questao do processo’ ¢ fundamental para que se
compreenda o modo como o social se inscreve no musical e vice-versa.
S6 assim pareceria possivel compreender até que ponto as afinidades
estruturais entre a musica e as formagoes sociais sao palpdveis e igual-
mente suscetiveis de mudanca. E avanga para uma segunda possibili-
dade de andlise, que nio considera antagonista de Adorno, mas
simplesmente mais manejdvel e observdvel quanto a essa relacio entre a
musica e a estrutura social. Por oposi¢io a ‘grande abordagem’ propoe
o que chama de ‘pequena tradigao’ baseando-se, por exemplo, nos pri-
meiros estudos de Simon Frith (1978, 1981) acerca do envolvimento

intimo dos jovens com a musica. Nesta perspetiva,

as propriedades estruturantes da musica sao compreendidas em termos de uma
atualizagio em e através de préticas musicais em uso e das formas como os pré-
prios atores se referem a musica vivida e as suas tentativas continuadas de pro-

duzir situagbes sociais em que se realizam como pessoas (DeNora, 2000: 5-6).

Esta visao ajuda-nos a pensar de modo mais préximo, no contexto
desta investigacio, acerca do que poderia ser uma possibilidade de and-
lise da frui¢ao da musica erudita, enquanto repertério predominante no
conjunto das obras tocadas pela OG, e 0 modo como pode influenciar
e/ou modificar as preferéncias musicais dos jovens musicos que a estu-
dam e interpretam.

Um outro aspeto, o da relagio da musica com os afetos e com a emo-
¢do, representa um contributo que passa pela abordagem critica do

poder semidtico da musica, aquilo que DeNora (2000: 21) nomeou

3 Em jtalico no texto de DeNora
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como ‘a interagio entre o ser humano e a musica. O argumento cons-
titui-se com base na critica a premissa usada por vdrios autores, segundo

a qual

... a forca semidtica das obras musicais pode ser descodificada ou lida e que,
através dessa descodificagio, a andlise semidtica pode especificar até que ponto
certos exemplos musicais passardo a ‘operar’ na vida social de forma a, por
exemplo, implicar, constranger ou permitir determinados tipos de conduta,

juizos de valor, cendrios sociais e certas condigoes emocionais. (idem, 2000: 21)

De acordo com esta premissa, a semidtica seria o meio de andlise por
exceléncia para a compreensao das relacoes entre a musica e o social,
baseando-se sempre no caminho mais curto entre a descodificagao da
obra musical e o seu impacto social. Pelo contrério, tentando contrariar
alguma musicologia tradicional que considera imperativo o nao aban-
dono da anilise centrada nas propriedades intrinsecas da musica, em
detrimento das questoes relacionadas com a sua recegio, DeNora pro-

poe:

Uma concegio reflexiva da for¢a da musica como algo que se constitui por
relagdo com a sua rece¢io, nao ignora de modo nenhum as propriedades da
musica; o que considera ¢ a forma como aspetos particulares da musica se
tornam significativos em relacdo a recipientes particulares, em momentos
particulares e em circunstincias particulares [...] A andlise musical, concebida
tradicionalmente como um exercicio que nos ‘fala’ acerca da ‘musica propria-
mente dita’ é insuficiente como um meio de compreensio do afeto musical,
para descrever a forca semidtica da musica na vida social. Para esta tarefa,
necessitamos de novas formas de ouvir musica, claramente interdisciplinares
e que conjuguem as tarefas, até agora separadas, dos musicos académicos e

dos cientistas sociais. (idem, 2000: 23)

Na verdade, este estudo conjuga essas duas 4reas do saber, numa ten-

tativa de cruzar olhares que configurem um modo mais elaborado de
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entender uma relacio a qual, se bem que sentida e empiricamente valo-

rizada, tem carecido de tratamento sistematico.

A musica em projetos sociais

Nas tltimas décadas, os projetos sociais que se reclamam do poder
transformador da musica e de promover a mobilidade social através de
atividades musicais, atingiu propor¢des muito significativas (Burnard et
al, 2008; North e Hargreaves, 2009; Hallam & Macdonald, 2009;
Hallam, 2010; Tunstall, 2012). Tais projetos tém vindo a atrair finan-
ciamento um pouco por todo o mundo, desde governos, organizacoes
nio-governamentais e companhias privadas, tendo por base objetivos
diferentes e dirigidos a populacoes com carateristicas diversificadas.

Se olharmos para a relagao entre musica e inclusdo social, trata-se,
em sentido lato, de explicitar a oportunidade que cada individuo deve
ter, e particularmente cada crianga, de acesso a ambientes em que se
processa a educac¢io musical, independentemente dos seus meios eco-
némicos, classe social, etnia, religido, heranca linguistica e cultural ou
sexo (Burnard et al, 2008). Mais, o conceito de aprendizagem nio for-
mal e a criagdo de comunidades de prdtica musical, de que adiante
falaremos em maior detalhe, é cada vez mais abordado em termos de
programas musicais que se desenvolvem fora do sistema formal de
ensino, como atividade extracurricular e especificamente dirigidos a
populagées consideradas de risco. Apresenta-se em seguida uma breve
sintese em que se identifica um conjunto de questdes presentes no
campo académico da relagao entre musica e inclusdo social, no ambito
do ensino nao-formal:

i) A musica como prética social é encarada como um veiculo para a
promogao da cidadania e da inclusio social, do sentido de pertenca e do
desenvolvimento da identidade de grupo, podendo manter portas aber-
tas para alguma dissidéncia e experimentagao musicais (Dillon, 2006;
Welch et al, 2009; Wright, 2014).

ii) Os projetos musicais que trabalham com populagoes em situacio

de exclusio relacionada com desvantagens sociais graves, podem
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promover novas perspetivas de vida (O’Neill, 2006, 2012; Odena,
2010; Henley et al, 2014).

iii) Uma das referéncias tipicas dos programas musicais que se pro-
cessam fora do sistema educativo é a constru¢io do conhecimento
entendida numa perspetiva revoluciondria e que tem lugar através de
experiéncias partilhadas em que se quebram barreiras entre a chamada

musica erudita e as culturas musicais populares, (Green, 2006, 2008;

Pino, 2009; Campbell, 2010).

No entanto, esta leitura mais ou menos linear e de aparente causa e
efeito, tornou-se, recentemente, alvo de criticas, especialmente com o
aparecimento de trabalho sistemdtico em 4reas como ‘musica e con-
flito’ ou ‘musica e justica social’ (Bergh, 2007; Bergh & Sloboda,
2010; O’Connell & Castelo Branco, 2010; Urbain, 2014; Benedict e
al, 2015; Bates, 20106).

Essencialmente, coloca-se em causa a assungio como dado adqui-
rido de que existe uma ligagao direta entre o envolvimento com a
musica e a inclusdo social que possibilite, efetivamente, a mobilidade
cultural e social. Bergh & Sloboda, por exemplo, consideram que “em
geral existe uma visao demasiado otimista daquilo que a musica e a
arte podem conseguir em situagdes de transformagao de conflitos e
que essa visao acaba por ter uma repercussio negativa sobre os resul-
tados” (Bergh & Sloboda, 2010: 8).

Os mesmos autores chamam, de igual modo, a atengao para o facto
de tais programas serem usados quase exclusivamente dentro do domi-
nio psicossocial, geralmente acompanhados de pouca sustentagao ted-
rica, sintetizando que “a investigagdo académica que se foca na
intersecdo da musica/arte com a transformacio de conflitos é bastante
limitada” (idem: 4).

Outras dimensoes identificadas pelos autores anteriormente cita-
dos foram particularmente importantes no desenvolvimento deste
estudo.

Em primeiro lugar, o facto de a voz dos participantes nestas
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orquestras raramente ser ouvida, bem como a implementagao das
decisoes se processar quase sistematicamente de cima para baixo; estas
dimens6es mereceram, por isso especial atenc¢io da nossa parte, como
se poderd verificar, por exemplo, no capitulo 3 referente as opgdes
metodoldgicas.

Em segundo lugar, a constatagao de que as avaliagdes dos programas
que se reclamam de incluir através da musica tenderem a ser construi-
das na perspetiva da proclamagio do seu sucesso e a menorizar o efeito

4, levou a equipa de

real da musica nas vidas dos jovens aprendizes
investigacio a procurar manter um olhar critico em todas as situagdes
que envolveram juizos de valor face aos resultados, tantas vezes empol-

gantes e capazes de suscitar uma natural adesao afetiva e emocional.

O caso El Sistema

Um dos exemplos mais emblemdticos de préticas musicais que se
reclama de promover a inclusio social através da musica ¢ o Sistema
Nacional Venezuelano de Orquestras Juvenis e Infantis, conhecido
como E/ Sistema (ES). Este programa foi iniciado em 1975 pelo maes-
tro venezuelano José Anténio Abreu, tendo subsequentemente atraido
a atengao de vérios paises que iniciaram programas que adotam e, por
vezes adaptam, os ideais do ES. Na maioria dos casos o programa ¢
descrito em termos altamente celebratérios, salientando-se o seu esta-
tuto de projeto social que assume papel de relevo em relagio ao seu
valor musical. Eric Booth, um dos seus apoiantes internacionais mais
convictos, na sua primeira visita & Venezuela, escreveu: “eu tinha de
sentir de que forma crescia o empolgamento nos bairros mais pobres
em que cada ‘nucleo’ estd implantado. Tinha que extrair a verdade por
trds das declaracoes implausiveis” (Booth, 2008: 1). E continua, assu-
mindo claramente o objetivo de inclusividade social do ES e descre-
vendo o programa como sendo cem por cento bem-sucedido nesse

dominio, para além da sua impressionante qualidade musical.

4 A este proposito consultar o Estudo de Avaliagédo sobre a Orquestra Gerag&o do Centro de
Estudos Geogréficos — IGOT (Universidade de Lisboa), 2012.
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Isto é o que torna o El Sistema tao alucinante — ndo apenas um programa nacio-
nal eficaz que dd a volta as vidas de centenas de milhares de criangas em risco;
também produz arte com A grande tio boa ou melhor do que ¢ possivel encon-
trar em sistemas ocidentais. O maestro de 27 anos de idade Gustavo Dudamel
¢ o novo diretor da Filarménica de Los Angeles, tendo atingido um estatuto
internacional de estrela musical, muito longe do nicleo do seu bairro numa

pequena cidade onde, em crianga, tocava o segundo violino. (Booth, 2008: 2)

No entanto, recentemente, vdrias vozes criticas comegaram a fazer-se
ouvir no que diz respeito a todo um modo de funcionamento do ES,
nomeadamente o seu posicionamento face ao sistema politico e econd-
mico da Venezuela, a énfase colocada no cAinone musical ocidental e a sua
visao proselitista no sentido de ‘espalhar a boa nova’ enquanto modelo a
ser desejavelmente replicado em vdrios paises (Borchert, 2012; Baker,
2014; Mota et al, 2016). Neste sentido, o livro de Geoffrey Baker £/
Sistema: Orchestrating Venezuelds youth (2014) representou um dos traba-
lhos mais notdveis, ao desafiar de modo sistemdtico todas as assuncoes
dadas como adquiridas sobre o programa, embora nao negando que o ES
representa uma ‘fonte de prazer’ e que algumas das forcas ideoldgicas por
ele identificadas poderao ser “problemdticas do ponto de vista ético mas
mesmo assim perfeitamente compativeis com o prazer” (Baker, 2014:
17). O seu trabalho de cariz etnografico teve como objetivo poér em causa
a base retérica do ES, desvendar realidades pouco clarificadas e apreender
as suas funcoes politicas e de marketing nao deixando, no entanto, de

afirmar:

O ceticismo, a critica e o levantamento de questoes pouco confortdveis nao
devem ser confundidos com o desejo de enfraquecer o El Sistema — muito
pelo contrdrio. E a falta de escrutinio, critica e debate puiblico que colocam o

programa em risco. (Baker, 2014: 21)

Dentro da mesma linha, a saida recente de um nimero especial da

revista on-line Action, Criticism & Theory for Music Education (volume
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15, nimero 1, de Janeiro 2016) teve por objetivo por em causa a toada
geral de tipo essencialmente promocional e laudatério que estd presente
na maioria do que tem sido escrito sobre o ES e sistemas que nele se
inspiram, apresentando um conjunto de artigos criticos, na sua maior

parte, mas sem deixar de frisar que a critica deve ser

... entendida de modo construtivo para: todos os que estdo envolvidos com
o desenvolvimento continuado do programa, no sentido de o melhorar e
modificar; os que consideram a possibilidade de implementar programas que
tenham em conta situagées de pobreza e de desigualdade social; ou para edu-
cadores musicais que individualmente trabalham no sentido de promover

praticas sociais mais justas. (Bates, 2016: 7)

Igualmente interessante é a posi¢ao atual de Jonathan Govias, que
apos ter sido um entusiasta defensor do programa e maestro convidado
na Venezuela a dirigir orquestras em vérios nicleos do ES, publicou na
sua pagina uma reflexao incisiva sobre o que considera ser o estado atual
do programa, questionando a sua sustentabilidade e sugerindo que o
futuro do Sistema poderd estar fora da Venezuela: “Estd agora nas maos
dos programas e investigadores em todo o mundo a possibilidade de
ligar a pritica musical em grupo com o beneficio social quantificivel”
(Govias, 2015)°.

Naio pretendendo rever todos estes argumentos em detalhe, o nosso
estudo reconhece a importincia de manter uma perspetiva critica face
ao quadro de referéncias que prevalece na OG, enquanto programa
portugués inspirado no ES, trazendo a luz algumas das questoes que
importa discutir perante os dados que irdo ser apresentados.

No mesmo sentido, considerdmos a necessidade de aprofundar até
que ponto a OG poderd ser considerada como uma comunidade de
pratica (neste caso musical), dentro dos parimetros que para tal sao hoje

assumidos na literatura (Wenger-Trayner, 2015).
5 https://jonathangovias.com/2015/11/08/what-next-for-sistema/ consultado em 28.04.2016
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Aprendizagem musical em comunidades de pratica

Investigagdes recentes em contextos nao-formais e informais de
aprendizagem, onde jovens musicos aprendem em agio através de pré-
ticas sociais como tocar em grupo, ir a concertos, ou aprender um
instrumento de ouvido, tém vindo a destacar que estas praticas levam,
muitas vezes, a que estes jovens assumam um compromisso ticito, nao
$6 com a musica que tocam, como também com os seus colegas, mem-
bros de uma mesma comunidade ou grupo (DeNora, 2000; Folkestad,
2005, 2006; Pitts, 2007; Wright & Kanellopoulos, 2010). De facto,
estas priticas parecem favorecer uma concegio de agao musical que se
revela como “um meio de relacio com os outros, como uma forma
silenciosa de conhecer os outros” (Dillon, 2007: 165) o que, por sua
vez, parece desencadear atitudes de participacdo ativa e um forte com-
promisso para com as atividades do grupo e os préprios membros do
grupo. Além disso, e tal como sugere Dillon (2007), este compromisso
profundo, este sentimento de participagao responsdvel, fazem com que
os jovens estudantes nio desistam e acreditem que podem, de facto,
fazer melhor, trabalhar mais e, como diria Brader (2011), criar as suas
préprias “cangdes de resiliéncia”, no desenvolvimento de novos modos
de estar no mundo (DeNora, 2000, 2003; Frith, 2003, Bowman,
2009).

As prdticas musicais mencionadas no pardgrafo anterior, estao ligadas
a uma perspetiva cultural e social da aprendizagem em que os conceitos
“comunidade de prdtica” e “participacdo” assumem um papel fundamen-
tal. Assim, no contexto que aqui se apresenta, o termo “‘comunidade de
prética” serve para caracterizar “grupos de pessoas que compartilham
uma preocupacio ou uma paixao por algo que fazem em conjunto,
aprendendo a fazé-lo melhor através de uma interagao regular” (Wenger-
Trayner, 2015: 1). Por outro lado, segundo estes autores, esta defini¢ao
permite, mas ndo assume, a intencionalidade. Tal significa que nem toda
a comunidade pode ser considerada uma comunidade de prética, sendo
necessdria a presenca de trés caracteristicas cruciais: o dominio, a comu-

nidade e a pritica. O dominio, enquanto identidade definida pela
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partilha de um interesse comum. A comunidade como conjunto de ati-
vidades, discussoes e relagdes que permitem uma aprendizagem con-
junta. A prdtica que junta os praticantes em busca de um repertério de
recursos que constitua, em suma, uma pratica partilhada. “S6 a combi-
nacio destes trés elementos é que constitui uma comunidade de pratica.
E ¢ através do desenvolvimento em paralelo destes trés elementos que
essa comunidade ¢é cultivada” (Wenger-Trayner, 2015: 2).

Apesar da controvérsia gerada em torno do ES, os projetos que nele
se inspiram, tal como a OG, parecem estar veiculados, na sua génese, a
uma perspetiva conceptual que destaca a aprendizagem musical como
uma prética social, que se desenvolve na relagdo com o outro, através
dos modos particulares de participa¢io que os individuos desenvolvem
nas suas comunidades musicais e sempre dirigidas a constru¢io e recons-
trugio de significados (Bowman, 2009). Neste contexto, ¢ importante
compreender que este processo de construcio de significados nao ocorre
no vazio, mas sim numa teia de interagdes que cresce nas trajetdrias
pessoais e sociais que vao acontecendo no desenvolvimento de cada
mundo musical particular. Assim sendo, a aprendizagem da musica
pode ser concebida como uma atividade que depende de processos indi-
viduais, sociais e culturais de negociacio de significados, que se realiza
através das diversas interagoes que sio diariamente estabelecidas entre
cada individuo, os eventos especificos que vivencia, e as pessoas com
quem contacta.

Naio parece algo absolutamente adquirido que a OG se enquadre na
perspetiva que acabamos de descrever de comunidade de pratica musi-
cal. Se é verdade que as trés caracteristicas apresentadas parecem estar
presentes na sua génese e desenvolvimento (ver capitulo 2), resta com-
preender até que ponto se interligam e ganham coeréncia no 4mbito de
uma pratica musical que parece ser pré-determinada hierarquicamente
e nem sempre prever a intervengio ativa dos seus participantes.

Um aspeto que julgamos fundamental explorar, relaciona-se com a
assungao de que, no 4mbito de um ensino essencialmente baseado na

musica erudita, estd implicita a ideia de exclusao, jd que este assenta em
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prdticas sistémicas que valorizam o talento e marginalizam, ou mesmo
excluem, todos os que nao atingem determinados niveis de exceléncia.
Questionaremos se o simples acesso a tais praticas convencionais de
ensino e aprendizagem da musica serd suficiente para gerar a inclusao e

introduzir novas préticas musicais e culturais nos jovens masicos da

OG.

Arte, democracia cultural e cidadania

Sabemos que as disposi¢oes criadas num determinado contexto de
socializagao (neste caso a OG) nio sdo automdtica e generalizadamente
transferidas para outros mundos da vida. Para que tal acontega, as esfe-
ras de atividade social devem ativamente mobilizar os principios que
estao na base da incorporagio (por exemplo, o gosto pela aprendizagem,
o cultivar da autonomia e do sentido critico, a adesio a critérios estéti-
cos, o prazer pela escuta e prética, o relacionamento reflexivo com as
institui¢cdes e organizagdes, etc.). Ora, como jd foi referido, essa fun¢io
de transporte nio se faz sem media¢oes nem pode ser reduzida a um
mecanismo de causa e efeito. A participa¢io na OG ¢ simultaneamente
uma varidvel dependente e independente; encadear-se-4 num feixe de
relages sociais, de agentes e contextos de socializa¢io, de organizacoes
e instituigdes, ou fracassard no seu intuito (re)socializador. As aliancas
implicitas ou explicitas entre familia, escola, meio social local e OG sio
cruciais.

A criagao dessas disposi¢oes serd favorecida num ambiente de demo-
cracia cultural (Lopes, 2007), em que os usos hierarquizados e hierar-
quizantes da cultura sdo rejeitados; em que o arbitrdrio cultural ¢
suspenso em favor da negociagao (Lopes, 2005), da mediagao e do com-
promisso; em que a profissionalidade das organizagées educativas esti-
mula a multiplicagio (e nio o fechamento) de pontos de vista. Enfim,
num contexto em que seja ultrapassada a tentagio de usar a cultura, a
arte ¢ a aprendizagem estética como violéncia simbélica ou forma de
infligir sofrimento, infelicidade e humilhagao a outros sujeitos sociais.

Na verdade, a democracia cultural entronca num direito a cultura,
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simultaneamente individual e coletivo, devedor de uma conce¢io de
servigo publico centrado na prépria ideia de liberdade: s6 hd democracia
cultural na dignificagio social, politica e ontoldgica de todas as lingua-
gens e formas de expressao cultural e na abertura de repertérios e de
campos de possiveis, condicio sine qua non para a expressao e escolha
livres. Tal nao significa abdicar de critérios de qualidade, mas tem como
subjacente o questionamento do cardcter universal desses critérios, bem
como a explicitagio da sua construgio intersubjetiva, provisdria e neces-
sariamente conflitual.

Em suma, a democracia cultural aponta para uma incidéncia trans-
versal: na criacio de bens e obras culturais, na sua distribuico e rececio.
Uma concegio de democracia cultural assente apenas na familiarizagao,
pela via da rececio, com todos os codigos e modos de expressao (numa
acecdo ideal-tipica), seria uma versio diminuida e ineficaz. José
Madureira Pinto, num artigo tornado clissico (Pinto, 1994), afirma
claramente intengdes de democratiza¢io do campo da produgao cultu-

ral:

Propiciar a segmentos populacionais vastos, sobretudo das camadas popula-
res, o contacto com as formas culturais mais exigentes em termos dos instru-
- . TS e .
mentos estético-cognitivos necessdrios 4 sua descodificagio e fruicio
(alargamento de publicos), procurando, de forma tio sistemdtica quanto
possivel, que a recep¢io da obra se prolongue em aproximagio empdtica ao
ato criador (participacio) e que esta tltima promova a prazo uma interven¢io
. . . i N
auténoma e auto-enriquecedora ao nivel da criagio (democratizacao da esfera

da produgcio cultural). (Pinto, 1994: 773)

Assim sendo, através do ensino e da prética musical, a OG, pretende
ser um foco catalisador e impulsionador da cidadania democrdtica e,
consequentemente, do direito a igualdade no acesso a cultura.

Estas sao dimensdes basilares ao exercicio dos direitos da cidadania
democritica, isto é, lugares onde se entrecruzam as aspiracoes e as opor-

tunidades, campos de possibilidades criativas, vislumbre de outros
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horizontes sociais, que possibilitam aos seus protagonistas interpreta-
¢oes inesperadas do mundo.

A OG pretende afirmar os seus membros nio enquanto sujeitos vul-
nerdveis ou marginalizados, mas sim como um grupo que se distingue
pela capacidade de exercitar a diferenga, afirmando-se, dessa forma,
como um processo de construgio social de direitos e deveres e como

instrumento de reconstrugao de identidades e representagoes sociais:

Multidimensional, envolvendo quer dimensoes materiais da existéncia, quer
dimensoes subjetivas; e relacional, em dois sentidos: chama a atengio para a
importancia das pertencas sociais €, 20 mesmo tempo, para a relacio entre as
pessoas e as institui¢des, nas quais se inscrevem os recursos € as regras que

conferem o acesso aos direitos. (Capucha, 2010: 26)

A arte enquanto forma de integracio social e de conquista pela cida-
dania ¢ um dos trilhos que se pretende alcangar com os projetos de
educagio artistica. No entanto, nao podemos dissolvé-la no palco mais
amplo das relages sociais de pertenca grupal, na medida em que estas
adquirem um relevo significativo no acesso a um vasto leque de recursos
sociais que permitem aos sujeitos “participar sucessiva e simultanea-
mente em vdrios grupos ou institui¢des” (Lahire, 2008: 14).

Assim sendo, quanto mais ampliada for a rede de conhecimentos e
de relagoes sociais, maior é a quantidade de recursos que as criangas e
jovens deste projeto usufruem a seu favor, enquanto mecanismos que
incentivam a busca de aptidées e competéncias, até entdo perdidas ou
adormecidas numa realidade imagindria, na qual o exercicio da cidada-
nia nao deverd ser ilusério.

O capital social, aqui referido como um instrumento de capacita¢io
dos atores envolvidos na OG, pode funcionar, também, como uma
fonte de mediagao social, sendo util, sobretudo, aos encarregados de
educagio, na medida em que sao estabelecidas dindmicas de entreajuda
entre as familias e a institui¢do escolar, o que poderd influenciar positi-

vamente o desempenho destes atores, nao s6 na escola, como também
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na interagio com outros sujeitos e institui¢oes da comunidade envol-
vente.

Estamos perante uma possibilidade de inversao de ciclos e trajetérias
de vida, ligados a pobreza, ao insucesso escolar e 2 marginalidade, nos
quais poderao vir a ser introduzidos novos horizontes, novas concegoes
de vida, e, consequentemente, o usufruto do exercicio dos direitos de
cidadania enquanto pilar de um Estado Democritico.

Finalmente, uma vez que neste projeto artistico os atores envolvidos
sao provenientes de diversas etnias, ¢ fundamental focar a importancia
da Educacio Intercultural, através da qual se edificam compromissos
cruzados, quer dos profissionais, quer das instincias publicas envolvi-
das, potenciando a emergéncia da pluralidade dentro de comunidades
onde a diversidade cultural é uma realidade.

Ao situarmos a educacio musical, e sobretudo a sua pritica conse-
quente, nesta abordagem do conceito de inclusdo social, comunidade
de prética, arte, democracia cultural e cidadania, teremos em mente
todo um conjunto de olhares que permitam encontrar pontos de con-
fluéncia a partir dos quais a nossa investigagio procurou interpretar o

projeto da OG.
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