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RESUMO

Este trabalho tem como objectivo determinar as causas do abandono escolar no
ensino vocacional da musica. Desenvolvemos, a partir da literatura revista, um modelo
tedrico interpretativo do abandono escolar no ensino vocacional da misica que indica
como principais factores dificuldades em conciliar o estudo da musica com o ensino
genérico e praticas escolares deficientes.

O presente estudo desenrolou-se em trés escolas de musica privadas das regides
Norte e Centro, com uma amostra constituida por 188 participantes que tinham desistido
de estudar um instrumento musical. Os resultados apontaram para uma confirmagdo do
modelo, com preponderdncia para os motivos relacionados com as dificuldades de
conciliagio do ensino genérico com 0 ensino da musica. Os participantes que
abandonaram por motivos relacionados com o ensino revelaram maior insucesso do que
os restantes. Os alunos desistiram, em média, por volta dos 15 anos, estudaram, também
em média, cerca de 5 anos e, na sua maioria, nfo ultrapassaram o 3° grau. A idade de
inicio da aprendizagem ndo influenciou significativamente o nivel alcangado, mas
revelou uma associagdo estatistica negativa com o tempo de estudo, isto é, aqueles que
iniciaram o estudo do instrumento mais precocemente tendem a estudar durante mais
‘tempo. E notoria a influéncia do apoio dos professores na aprendizagem, quer em

termos da persisténcia no estudo, quer em termos do nivel alcangado.



ABSTRACT

The aim of this study is to research the causes of dropout in the specialist music
schools. An explanatory theoretical model was developed, based on the literature
review. This model points out, as main factors, on the one hand, the problems in
adjusting music learning with general education demands, and on the other hand,
deficient school practices.

The present study took place in three private schools in the North and Middle
regions of Portugal, with a sample of 188 participants that gave up studying a musical
instrument. The results confirm the model, with a prevalence of reasons related with the
difficulties in adjusting the general school with the music school. The participants that
dropout because of factors related with the teaching process revealed more failure than
the others. The students give up on average when they are 15 years old, they study for
about 5 years, and the great majority did not go beyond the third grade. The beginning
age for the learning of an instrument did not have significant influence on the level
attained, but revealed a negative statistic association with the duration of study, which
means that the ones that began to learn the instrument earlier tend to study longer. It is
notorious the value of the teachers support in the learning process, in terms of

perseverance and attained level.



RESUMEE

Le but de ce travail est de déterminer les causes de I'abandon scolaire dans
Penseignement vocationnel de la musique. Nous avons mis au point, a partir de la
littérature lue, une théorie interprétative de P’abandon scolaire dans I’enseignement
vocationnel de la musique montrant comme Causes déterminantes, d’un coté, les
difficultés a harmoniser I’enseignement de la musique et 'enseignement général et, de
P’autre coté, les pratiques scolaires anti-pédagogiques.

Cette étude a été faite dans trois écoles de musique privées, de la région Nord et
de la région Centre du Portugal, dont 188 anciens éléves qui avaient abandonné
I’apprentissage d’un instrument musical ont accepté de répondre & un questionnaire.
Aprés Ianalyse des résultats nous confirmons la thése initiale, a savoir : la difficulté
d’intégrer les horaires et les exigences de I'enseignement général et les horaires et les
exigences de 1’enseignement de la musique est, en fait, la cause principale d’abandon.
Nous concluons aussi que les éléves qui ont abandonné a cause du type d’enseignement
ont révélé beaucoup plus d’insuccés que les autres. Les éléves ont abandonné 1’école de
musique, en moyenne, Vers quinze ans et ils ont étudié, en moyenne, 5 ans n’ayant la
plupart obtenu que le 3¢m piveau. L’aAge d’initiation de ’apprentissage n’a pas influencé
le niveau obtenu, mais nous avons remarqué une association statistique négative avec la
durée de Iétude, c’est-a-dire, ceux qui ont commencé plus tot ont étudié pendant une
période plus longue. 1l faut souligner Pinfluence de Pappui des professeurs soit dans la

persistance pendant 1’apprentissage soit dans le niveau atteint.
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ABANDONO ESCOLAR



Introdugio

INTRODUCAO

A musica dita classica nunca usufruiu, em Portugal, da mesma importancia que
alcangou em outros paises ocidentais. Isto ¢ visivel quer ao nivel do reduzido nimero de
orquestras ou agrupamentos de camara existentes e do escasso numero de concertos,
quer na falta de destaque que lhe € dada, por exemplo, pelos meios de comunicagio
social. O mesmo se passa no campo educativo, em que 0 ensino da musica € obrigatério
apenas no segundo ciclo do ensino basico, nio havendo uma tradigdo de ensino
vocacional dentro do sistema do ensino genérico. O ensino especializado da musica foi,
pelo menos até ha cerca de duas décadas, um subsistema de ensino, a margem do ensino
geral, lutando geralmente com a falta de legislagdo ou, quando esta existia, com a sua
desadequagdo. Além disso, uma consideravel quantidade de musicos procurou, €
procura ainda, completar a sua formagdo no estrangeiro, devido a pouca qualidade do
ensino ministrado em comparagdo com outros paises europeus ou 0s Estados Unidos.

Apesar deste panorama pouco animador, muita coisa tem, de facto, mudado nos
\iltimos dez a quinze anos. Com a melhoria do nivel sdcio-econdmico da generalidade
da populagdo portuguesa e com uma maior democratizagdo das possibilidades de acesso
a0 ensino, a musica passou a fazer parte das escolhas dos pais como actividade de
ocupagdo dos tempos livres, de enriquecimento cultural, intelectual e social e
eventualmente mesmo como futura profissdo. Desta forma, assistimos nos ultimos anos
a uma proliferagdo de escolas de musica e do nimero de criancas e jovens interessados
em aprender musica.

O ensino vocacional e especializado da misica estava, até ha pouco tempo,

praticamente confinado aos Conservatorios de Lisboa e Porto. No seguimento da
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publicagéio do Decreto-Lei n.° 310/83 de 1 de Junho, que integra o ensino da misica no
sistema geral do ensino, foram criadas, pela primeira vez em Portugal, Escolas
Superiores de Musica pertencentes ao ensino superior politécnico, a que se juntaram,
mais tarde, Universidades, mormente as de Aveiro e Evora. Estas instituigdes ministram
os cursos de bacharelato, de licenciatura e também jé o de mestrado, o que aconteceu
também pela primeira vez, especialmente no que diz respeito ao ensino do instrumento.

Ao nivel nfo superior, desde o inicio dos anos noventa que surgiram
igualmente varias escolas profissionais de musica que operaram uma verdadeira
revoluciio no panorama do ensino vocacional da musica, designadamente no campo
instrumental, e cujas verdadeiras consequéncias ainda se encontram por avaliar. Da
mesma forma, foram aparecendo por todo o pais diversas escolas de musica privadas
(particulares ou cooperativas), que ascendem hoje a cerca de oitenta, apenas no
Continente. Consideramos somente aquelas que dispdem de paralelismo pedagogico e
que se encontram oficializadas, sendo financiadas pelo Estado ao abrigo de contratos de
patrocinio estabelecidos com o ministério da Educagfio. O numero de escolas que ndo se
encontra nesta situacio ¢ da mesma forma elevado, ndo estando, no entanto,
contabilizado. Todas elas oferecem as criangas e jovens, e por vezes também a adultos,
a possibilidade de uma educagéo musical e instrumental especializada, orientada para a
formagdo de futuros mésicos profissionais.

A nossa experiéncia profissional, como professor de instrumento em varias

Academias' de miisica, levou-nos a constatagéio de que, apesar do enorme acréscimo de

! Ao longo do nosso trabalho, iremos utilizar os termos Academia de musica ¢ escola de misica
indistintamente, quando nos quisermos referir aos estabelecimentos de ensino oficiais ou oficializados,
publicos ou privados, com paralelismo pedagogico, tutelados pelo ministério da educagfo e pertencentes a
rede de escolas do ensino vocacional de musica.
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afluéneia de criancas e jovens interessados em aprender musica e tocar um instrumento
musical, ¢ muito escasso o numero de alunos a concluir o curso de instrumento, sendo
clevada a taxa de insucesso e de abandono. Verificamos a existéncia de uma
discrepancia entre as disponibilidades dos alunos para o estudo da musica ¢ a exigéncia
dos professores e da propria escola, havendo uma enorme dificuldade de conciliagdio
entre a aprendizagem musical € o ensino genérico. As Academias t€m curriculos, planos
de estudo e programas oficiais, mas a generalidade dos alunos ndo os completa.

Assim, consideramos que seria importante investigar as causas que conduzem
uma grande parte dos alunos a abandonar o estudo do instrumento antes de concluir o
curso. Esta foi a principal razdo da escolha deste tema para a nossa investigagdo, cujo
principal objectivo ¢ o de procurar os motivos para o abandono escolar no ensino
vocacional da musica.

Tendo em conta que este assunto nio tem suscitado muito interesse por parte dos
investigadores no dominio da musica, particularmente em Portugal, néo havendo desta
forma um corpo tedrico importante, tivemos de procurar nos estudos sobre o abandono
escolar no ensino geral, bastante mais numerosos, a fundamentagdo tedrica para 0 nosso
trabalho. Consequentemente, partindo do modelo de auto-estima-frustragdo e dos
modelos de Finn (1989) e de Kaplan, Peck & Kaplan (1997), construimos um modelo
tedrico que fosse capaz de explicar, por um lado, os motivos principais de abandono e,
por outro lado, a cadeia de acontecimentos que, partindo do insucesso, conduz ao
abandono.

Com a finalidade de verificarmos se o nosso modelo tedrico interpretativo do

abandono escolar no ensino vocacional da musica poderia ser aplicado ao contexto das

Academias de musica, elaboramos um questionario, a ser administrado a antigos alunos
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de instrumento em escolas de misica que tinham desistido sem concluirem o respectivo
curso. O estudo desenvolveu-se nas Academias de misica de Viana do Castelo e de S.
Jodo da Madeira e na Escola de Musica Oscar da Silva, em Matosinhos.

O nosso trabalho encontra-se dividido em duas partes. Enquanto a primeira trata
da revisdo da literatura e da fundamentagdio teorica, a segunda apresenta a investigagéo.
No primeiro capitulo, tragamos uma breve histéria do ensino vocacional da musica em
Portugal, desde a criagdo do Conservatorio de Misica, em Lisboa, em 1835, até aos dias
de hoje, de forma a contextualizarmos a actual situagfio do ensino vocacional da misica
e a evidenciarmos alguns dos seus problemas. O segundo capitulo ¢ dedicado ao
abandono escolar no ensino geral. Ai definimos abandono escolar, descrevemos
diferentes artigos sobre este tema, com destaque para 0 de Benavente et al. (1994), que
apresenta um quadro interpretativo do abandono escolar, e fazemos uma revisio da
literatura, afirmando as principais causas do abandono. No terceiro capitulo, tratamos
mais especificamente do abandono escolar no ensino da musica, falando sobre a
motivacdo na aprendizagem musical e apontando quatro das principais teorias da
motivagio que tém aplicagdo directa a musica; por fim, expomos os motivos mais
importantes no que concerne ao abandono no ensino da musica, de acordo com a
literatura. O quarto capitulo inclui os modelos teoricos interpretativos do abandono
escolar de Finn e Kaplan, Peck & Kaplan, a que ja aludimos, e 0 nosso modelo, relativo
a0 ensino vocacional da musica. A segunda parte deste trabalho diz respeito ao estudo
sobre as causas do abandono do estudo de um instrumento musical. No primeiro
capitulo, enquadramos a problemitica em estudo e equacionamos o0s objectivos do
trabalno. O segundo capitulo fala da metodologia utilizada, descrevendo os

participantes, as medidas e o procedimento. No terceiro capitulo, apresentamos 0s
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resultados, analisando as caracteristicas psicométricas dos itens relativos as causas do
abandono, a classificagdo tipologica dos participantes e as relacdes entre as diferentes
varidveis. O quarto capitulo diz respeito a discussdo dos resultados, enquanto no quinto
capitulo retiramos as respectivas conclusdes, apresentando sugestdes para futuras
investigagdes e medidas interventivas, no sentido da diminuicdio das taxas de abandono

nas escolas de musica do ensino especializado.
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CAPITULO I - ENSINO VOCACIONAL
DA MUSICA EM PORTUGAL

Para compreendermos melhor a organizagdo ¢ a forma como se processa 0
ensino vocacional da musica em Portugal nos nossos dias, e para assim
contextualizarmos a problematica em estudo e o seu interesse, vamos falar brevemente
sobre a evolugdio deste subsistema de ensino, desde a criagiio do Conservatério Real até
hoje, com especial énfase naquilo que se passa actualmente.

Até 2 revolugdo liberal do inicio do século XIX, o ensino da musica em Portugal
estava praticamente circunscrito 2 Igreja, com raras excepgdes de algumas
Universidades. Com o aparecimento do regime liberal, o Estado toma a seu cargo a
implementagdio do ensino artistico publico, adoptando simultaneamente uma fungio
politica e uma responsabilidade sobre a educagio (Costa, 2001). Desta forma, um
Decreto de 5 de Maio de 1835 institui o Conservatdrio de Musica, que substituiu, na
formagdio de musicos profissionais, o Seminario da Patriarcal, extinto em 1834. Tendo
sido criado por Almeida Garrett, a parte instrutiva do Conservatorio foi entregue ao
compositor Jodo Domingos Bomtempo. Algumas das caracteristicas mais inovadoras
foram, além de apontar para uma acgio caritativa, o pretender ministrar uma formagao
laica a ambos os sexos. O Conservatério, “durante pelo menos 80 anos, foi o tnico
lugar onde a musica era ensinada de uma forma sistematica, tendo produzido alguns dos
mais significativos musicos desse periodo” (Mota, 2001, p. 151).

Em 1836, através de um Decreto de 15 de Novembro, o Conservatério de

Musica ¢ incorporado no Conservatorio Geral de Arte Dramatica, assumindo em 1841 a
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designaciio de Conservatorio Real de Lisboa, agrupando trés escolas - a de declamacdo,
a de musica e a de danga - vindo posteriormente esta ultima a ser suprimida, em 1869.

Ao longo desta nossa resenha historica sobre a evolugio do ensino da musica
vocacional em Portugal, restringimo-nos a falar apenas no Conservatério de Lisboa, e
nas reformas nele produzidas, devido ao facto de esta institui¢fio ter sempre servido de
base de referéncia para os modelos pedagdgicos adoptados por todas as outras escolas
de musica desde entiio formadas, piiblicas ou privadas, como € o caso do Conservatorio
de Musica do Porto, criado pela Cdmara Municipal em 1917.

Os tiltimos anos do século XIX e os primeiros do século XX irdo ser palco de
vérias reformas, que vdo principalmente alterar as estruturas do ensino da musica.
Assim, além da inclusdo do canto coral no curriculo dos primeiros anos da instrugdo
priméria em 1878, podemos destacar os Decretos de 6 de Dezembro de 1888 e de 20 de
Margo de 1890, que reformam o curriculo da escola de musica, com a referéncia, pela
primeira vez, & duragio em anos dos diferentes cursos e disciplinas ministrados. Em
1898, com os Decretos de 13 de Janeiro e de 28 de Julho, é modificada a estrutura do
ensino da musica em vigor no Conservatorio Real de Lisboa, com a criagdo de cursos
gerais ¢ superiores para quase todos os instrumentos. No entanto, esta alteragdo pouco
tempo durou, ja que, através de um Decreto de 24 de Outubro de 1901, baseado num
estudo apresentado pelo entdio director, Augusto Machado, sdo eliminados todos os
cursos superiores de instrumento, com a excep¢lo dos cursos de piano, violino e
violoncelo.

Com a implantacdo da Republica em 1910, o nome do Conservatério ¢ alterado
mais uma vez, passando agora a chamar-se apenas Conservatério de Lisboa, designa¢do

essa que mudaria de novo em 1919 para Conservatério Nacional de Misica.
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E precisamente nesta altura, com a publicagio dos Decretos n.° 5546, de 9 de
Maio e n.° 6129, de 25 de Setembro, ambos de 1919, que se d4 uma das principais
reformas do Conservatorio, levada a cabo por Viana da Motta e Luis de Freitas Branco,
que preconizava um “ideal de educagdo artistica visando a formagfo de musicos
profissionais” (Gomes, 2000, p. 43). Entre as principais caracteristicas desta reforma,
podemos salientar as seguintes: em primeiro lugar, a modificacdo da forma
antipedagégica como o solfejo, no dizer dos autores da reforma, era ent3o ensinado; em
segundo lugar, a divisdo dos diferentes cursos de instrumento, canto € composi¢do em
irés niveis - elementar, complementar e superior - aumentando a duracio dos cursos de
musica vocal € de piano; em terceiro lugar, o estabelecimento do ensino individual, com
meia hora de aula de instrumento por semana para cada aluno; em quarto lugar, a
instituicio do ensino da composicéo, da regéncia de orquestra, da instrumentagio, da
actistica e da estética musical; em quinto lugar, a possibilidade da abertura de cursos
livres para todos as disciplinas; finalmente, em sexto lugar, o estabelecimento de
subsidios e bolsas de estudo a alunos mais carenciados.

Apbs o golpe militar de 28 de Maio de 1926, que instituiu o regime ditatorial,
déa-se a fusdo entre o Conservatdrio Nacional de Musica e o Conservatorio Nacional de
Teatro, criando-se entdo o Conservatorio Nacional, através do Decreto n.° 18461, de 14
de Junho de 1930. Esta nova reforma, determinada pelo Decreto n.° 18881, de 25 de
Setembro de 1930, a luz das ideias politicas que governavam entdo o pais, com a
justificagio economica da necessidade do Estado poupar dinheiro, mas com a real
intengdo de impor um “forte controle ideologico da populagdo” (Gomes, 2000, p.34), a
semelhanga do sucedido em todo o ensino, reduz a duragfo de alguns cursos € extingue,

por exemplo, o grau de virtuosidade em piano, violino e violoncelo, e as disciplinas de
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instrumentacfo e leitura de partituras, regéncia de orquestra e ciéncias musicais, criando
cursos superiores monodisciplinares.

Entre outras medidas, salientam-se o fim, em alguns cursos, da diferenciagéo por
graus, a restri¢o ao minimo indispensavel das disciplinas literarias auxiliares do ensino
técnico, a extingdio de vérios postos de professores e, por fim, a resolu¢do de determinar
“a maior concentragio das atengdes e das capacidades do aluno no estudo do
instrumento ou da especialidade artistica a que se dedica” (Decreto n.° 18881:
Predmbulo).

Apesar da constituigdo de vérias comissdes encarregues de reformar o ensino da
musica em Portugal, e da criagio de trés projectos de reforma entre 1938 ¢ 1971,
nenhum deles foi aprovado pelo governo, o que, aliado ao facto do numero de alunos do

Conservatério Nacional ter diminuido drasticamente entre 1930 e 1950,

“(...) Demonstra claramente que a politica seguida relativamente ao ensino artistico,
pelo estado novo, ¢ uma politica de estrangulamento, ou mesmo de aniquilagdo deste
ensino, ndo tendo existido nem vontade nem interesse politico no seu real

desenvolvimento” (Gomes, 2000, p. 39).

No inicio da década de setenta, com a morte de Salazar e o advento da chamada
«Primavera Marcelista”, assiste-se a uma ampla discussdo publica acerca da reforma
geral do ensino em Portugal, que incluia o ensino artistico, e que ficou conhecida, no
caso da musica, como a Experiéncia Pedagogica de 1971. Apesar de nunca ter sido
oficialmente aprovada, e de os seus planos de estudos apenas terem sido homologados
ja nos anos noventa, ainda hoje alguns dos programas em vigor em certas disciplinas

sio oriundos dessa reforma.
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Esta experiéncia pedagogica era ja uma tentativa de incluir o ensino artistico no
sistema de ensino regular, ensaiando igualmente a introdugdo de uma formacdo
psicopedagoégica das artes. Com o funcionamento, no Conservatorio Nacional, de uma
seccdo da Escola Preparatoria Francisco Arruda, visava-se a realizagio do ensino
integrado da musica e da danga. No novo plano de estudos entdo aplicado, o curso geral
de instrumento tinha a duragdo de seis anos, seguidos de dois anos do curso
complementar.

Apesar da sua denominagio de experiéncia pedagogica, a reforma de 1971
continuou em vigor até muito depois da aprovagio da reforma seguinte (1983), devido,
por um lado, ao facto de as alteragdes politicas que se seguiram a revolugdo de 25 de
Abril de 1974, que aconteceu pouco tempo depois daquela experiéncia, ndo terem
exercido grande influéncia no estado das coisas em relagdo ao ensino vocacional da
miuisica e, por outro lado, devido a enorme resisténcia dos diversos agentes do ensino em
aceitarem a reforma decretada em 1983, de que falaremos seguidamente.

Com a publicagio do Decreto-Lei n.° 310/83 de 1 de Junho, o ensino vocacional
da musica ¢ integrado pela primeira vez no esquema geral do ensino regular, quer seja
basico, complementar ou superior, do qual tinha estado sempre afastado, constituindo
até entdo um sistema de ensino a parte. Esta reforma introduz profundas alteragSes a
formagdo ministrada nos conservatorios até 1983. Até esta data, competia a estas
escolas toda a formagfo vocacional na area da musica, através de um ensino vertical: os
alunos desenvolviam no mesmo estabelecimento de ensino os seus estudos musicais
desde o primeiro grau até a conclusdo do curso superior, nos casos em que este
existisse. Com esta reforma, que cria as escolas superiores de misica de Lisboa e do

Porto, inseridas no ensino superior politécnico, aos conservatorios passam a estar
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reservados apenas os niveis basico e complementar, 0 que representou uma grave perca
de prestigio para estas instituigdes € para 0s seus professores e contribuiu para a forte
contestacdio que este decreto sofreu. Apesar desta polémica, um dos méritos que se
podem atribuir & inclusdo da formacio vocacional da musica no esquema geral do
ensino podera ser a democratizagdio do seu acesso, fruto natural da recente conquista da
democracia, o qual, na opinido de Gomes (2000), “so sera efectivo na sua plenitude se
houver uma plena integragio destas formagdes ao nivel da escolaridade obrigatéria”
(Gomes, 2000, p. 118).

Uma das caracteristicas desta reforma era a de assumir uma opgao vocacional

por volta dos 9-10 anos de idade pois, para o legislador,

““(...) Nos ensinos da musica ¢ da danga ha uma educagiio artistica e um adestramento
fisico especificos, que tém de iniciar-se muito cedo, na maior parte dos casos até cerca
dos 10 anos, constituindo assim uma opgdo vocacional precoce em relagdo a
generalidade das escolhas profissionais, que sé vém a realizar-se cerca dos 15 ou 16
anos de idade, na entrada do 10° ano de escolaridade” (Decreto-Lei n.° 310/83:

PreAmbulo).

No entanto, isto nunca constituiu uma realidade generalizada neste ensino,
devido, em parte, a falta de condigOes socio-culturais na sociedade portuguesa para a
sua viabiliza¢do (Gomes, 2000).

Os problemas estruturais que implicaram a integragdio das escolas do ensino
especializado da musica no sistema geral de ensino nunca foram inteiramente
resolvidos, devido a falta de mecanismos legais por parte da administragdo (Folhadela,
Vasconcelos & Palma, 1998). Verificou-se que diversas disposi¢des legais que o

referido decreto impunha nunca foram postas em prética, quer pelas préprias escolas,
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quer pela propria tutela, devido a auséncia de regulamentagio. Desde 1983 até hoje,
vérios foram os Decretos ou Portarias que o tentaram fazer, mas sempre sem grande
sucesso. Como exemplo, podemos referir o Decreto-Lei n.° 344/90, de 2 de Novembro,
que previa a publicacio de regulamentacdo propria referente ao ensino especializado da
musica no prazo maximo de dois anos, o que, passados ja mais de dez anos, ainda ndo
aconteceu.

No quadro 1 podemos observar a estrutura deste subsistema de ensino € a sua
insergdo no sistema educativo portugués. Como se pode ver, a organizagio curricular do
ensino da musica de nivel ndo superior desenvolve-se numa sequéncia de dois ciclos: 0
basico, com a duragdio de cinco anos, € o complementar, com a duragdo de trés anos. Tal
como se pode ainda verificar no mesmo quadro, coexistem no sistema dois tipos de
escolas de ensino especializado da musica, onde podemos encontrar 0s cursos béasicos e
complementares, mas com diferentes modelos de formagdo: sdo as escolas vocacionais
(publicas e particulares ou cooperativas) e as escolas profissionais (particulares). A
formagdo adquirida em qualquer uma destas escolas permite o prosseguimento de
estudos no ensino superior, quer politécnico quer universitario, ou a inser¢do no
mercado de trabalho (DES, 1997). No entanto, apesar do Decreto n.° 310/83 preconizar
0 oposto, existe uma desarticulagdo entre o ensino secunddrio e o ensino superior, de
forma que ndo é necessria a conclusdo do ensino secundério, no que diz respeito a
parte vocacional, para ingressar no ensino superior, o que permitiu, numa fase inicial, o

acesso ao nivel superior de alunos com baixa formagio musical (Gomes, 2000).
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Quadro 1 - Organograma do Ensino Especializado da Misica.
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a) No 1° ciclo, o ensino integrado da musica ¢ ministrado no Conservatério de Musica Calouste
Gulbenkian de Braga e na Academia de Misica de Santa Cecilia, em Lisboa. Fonte: DES (1997).

A legislagio prevé, para as escolas vocacionais de musica', trés regimes de
frequéncia: o integrado, o articulado e o supletivo. No regime integrado, os alunos

frequentam na mesma escola as disciplinas de formag@io geral e as de formacdo

! Quando falamos em escolas vocacionais do ensino da misica, referimo-nos as escolas do ensino
especializado de musica, pablicas, particulares ou cooperativas, nio incluindo as escolas profissionais.
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vocacional, que se constituem como um curriculo préprio do ensino artistico. No regime
articulado, os alunos tém o mesmo plano de estudos que no regime integrado, mas
frequentam as disciplinas de formagdo geral numa escola do ensino regular e as
disciplinas da componente vocacional numa escola de musica. Finalmente, no regime
supletivo, criado pelas dificuldades sentidas ao serem postas em pratica as duas outras
modalidades ¢ para fazer face quer aos alunos que nio pudessem, pela sua idade,
frequentar os outros regimes, quer para poder abarcar as vocag¢des tardias, os alunos
frequentam os planos de estudos de uma escola vocacional por sua iniciativa e
independentemente da formacdo geral que seguem, normalmente em horario pds-
laboral, de forma a compatibilizar esta formagéio com outros estudos ou actividades
profissionais.

Como nos mostra o quadre 2, a percentagem de alunos a frequentar o regime
articulado é muito reduzida, com esse regime a ser ministrado em apenas duas escolas,
uma publica e outra privada. Pelo contrario, a esmagadora maioria dos alunos
frequentava, no ano lectivo de 1996/ 1997%, o regime supletivo (quase 90%) que, de
regime de excep¢do na ideia do legislador, passou, na pratica, a um processo corrente €
‘genera]jzado. Frequentando os cursos de musica por disciplina, a maior parte dos alunos
do regime supletivo “ndo tem condi¢des para poder realizar com sucesso € terminar, em

tempo oportuno, esta formagdo vocacional” (DES, 1997, p. 24).

2 O ano lectivo de 1996/1997 ¢, na altura em que escrevemos, o ultimo de que existem dados oficiais do
Ministério da Educagio referentes ao ensino vocacional da musica.



Ensino vocacional da musica em Portugal 15

Quadro 2 — Distribuigio dos alunos por regimes de frequéncia nos estabelecimentos de ensino
publico, particular e cooperativo no ano lectivo de 1996/1997.

Regime Regime Regime .
Supletivo Integrado Articulado Totais
Piblico 2661 416 48 3125
Particular ¢ 9419 128 1078 10625
Cooperativo
“Totais 12080 (87,9 %) 544 (4,0 %) 1126 (8,1 %) 13750

Fonte: ME-DES/DRE’s

O curriculo do curso basico, com a duragdo de cinco anos, prevé a frequéncia
por parte dos alunos de trés disciplinas: instrumento, com uma hora de aula individual
por semana, que em muitas escolas se encontra dividida em duas aulas semanais de
trinta minutos cada; formagdio musical, com a carga horéria de duas aulas de uma hora
cada por semana; classe de conjunto, com duas horas semanais, que tanto podem ser
classes instrumentais, nomeadamente de instrumental Orff, como vocais, ou ambas em
simultdneo.

O curso complementar, que tem a duragdo de trés anos, como ja vimos, além da
continuagio das mesmas disciplinas do curso basico, com pesos horarios semelhantes,
pressupde ainda as disciplinas de Analise e Técnicas de Composi¢do, Acustica, Histéria
da Misica e Instrumento de Tecla, o que perfaz uma carga hordria muito dificil de
conciliar com a formagfio geral. Deste modo, sio muito poucos oS alunos a
frequentarem o curso complementar (cerca de 14% no ano lectivo de 1996/1997), ¢
ainda menos aqueles que conseguem completa-lo com sucesso.

No final do curso basico (quinto grau), os alunos estdo sujeitos & realizagdo de

exames nas disciplinas de instrumento e formagdo musical. Para terminar o curso
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complementar, estd igualmente prevista a realizacio de exames a todas as disciplinas,
com excepgdo das disciplinas de classe de conjunto e instrumento de tecla. Além disso,
é ja pratica corrente, em quase todas as escolas vocacionais, a realizagdo durante o ano
lectivo de uma ou mais frequéncias ou testes, principalmente na disciplina de
instrumento, com a presenga de um juri, tendo estas um determinado peso na avaliagio
final, que varia de escola para escola.

Apesar de ndo fazer parte do organograma do ensino especializado da musica
(quadro 1), hoje em dia quase todas as escolas vocacionais de musica oferecem
também classes de iniciagdo, destinadas a alunos que se encontrem a frequentar o
primeiro ciclo do ensino béasico ou o ensino pré-escolar. Salienta-se igualmente a
consecucdio de varias experiéncias em curso com criancas a partir, pelo menos, dos dois
anos de idade.

As escolas particulares e cooperativas, instituigdes privadas criadas por pessoas
singulares ou colectivas, regem-se pelo Decreto-Lei n.° 553/80, de 21 de Novembro,
que estabelece o regime juridico do ensino particular e cooperativo. Estas escolas
seguem o modelo de formagdo das escolas publicas no que concerne a planos de estudos
e programas. Encontram-se vinculadas a uma escola publica, de que dependem no que

diz respeito a actos administrativos relacionados com matriculas e certificados,
funcionando, na sua maior parte, em regime de paralelismo pedagdgico (DES, 1997).
Apesar do referido Decreto-Lei referir a autonomia pedagogica das escolas de musica
particulares e cooperativas, isso nunca foi aplicado.

No ano lectivo de 1996/1997 estavam em funcionamento 6 escolas vocacionais
de musica publicas e 60 privadas (Fonte: ME/DES, 1996/1997), o que atesta bem da

importancia que estes estabelecimentos de ensino tém tido na oferta do ensino da
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musica. Nestes niimeros estdo incluidas apenas as escolas que se encontram abrangidas
pelo Decreto-Lei n.° 553/80, ou seja, aquelas que se encontram oficializadas ou com
paralelismo pedagogico. Além destas, existem ainda muitas outras escolas de musica,
ndo oficiais, muitas delas ligadas, por exemplo, a Bandas de musica, Tunas ou ainda
agregadas a lojas de instrumentos musicais. Ha ainda a referir o caso de algumas escolas
que, por proporem curriculos e planos de estudos diferentes daqueles em vigor
oficialmente, permanecem um pouco a margem da rede de escolas tuteladas pelo
Ministério da Educagio. Apesar de todas estas escolas oferecerem o ensino da musica a
uma larga franja da populagéo, nfo dispomos de dados sobre a qualidade do seu ensino,
ndo estando feita ainda qualquer avaliagio nesse sentido.

O ntmero destas escolas tem vindo a crescer de uma forma continuada €
significativa, reflectindo o aumento da procura social deste ensino’. Uma das causas
para este facto podera ser o resultado da melhoria evidente na qualidade das aulas de
* musica do ensino regular (Mota, 2001). Reconhecendo esse papel, 0 Estado tem apoiado
as escolas que tutela através da celebragdo de contratos de patrocinio. O nosso estudo
tera como base este tipo de escolas.

As escolas profissionais foram criadas ao abrigo do Decreto-Lei n.° 26/89 de 21
de Janeiro, alterado posteriormente pelo Decreto-Lei n.° 70/93 de 10 de Margo.
Apelando a iniciativa de diferentes promotores, a autonomia e a novos modelos
curriculares e pedagogicos, as escolas profissionais procuraram dar resposta as
necessidades detectadas por actores locais € regionais, nomeadamente “a inexisténcia de

instrumentistas capazes de integrar em larga escala as orquestras portuguesas” (Mota,

3 O ntimero de escolas vocacionais de musica privadas aumentou de 60 em 1996/1997 para 80 em
2002/2003 (Despacho n.° 26 993/2002, de 23 de Dezembro).
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2000, p. 130). Inscrevem-se, enquanto modalidade especial de educagfo escolar, dentro
de uma politica que pretende a diversificagdo da oferta de formagfo, demarcando-se
assim das formacoes existentes nas escolas vocacionais (DES, 1997). No ano lectivo de
1996/1997 estavam a funcionar nove escolas profissionais de musica (Fonte: ME/DES,
1996/97), subsidiadas por fundos comunitarios.

Apesar de ndo estar ainda feita a avaliagiio das escolas profissionais, nem haver
estudos sobre o seu impacto, podemos dizer, passados mais de dez anos sobre a criagdo
das primeiras escolas deste género, e fruto da nossa experiéncia pessoal, que as escolas
profissionais de musica vieram revolucionar por completo o panorama do ensino
vocacional da muisica em Portugal. Para atestar esta afirmagéo, constatamos que a maior
parte dos alunos que ingressam no ensino superior em cursos de instrumento, a
excepgdo do de piano®, sdo provenientes de escolas profissionais. Através da criagdo de
projectos validos, muitos deles ligados as comunidades locais, conseguiram levar uma
formagfio musical de qualidade a regides onde anteriormente nfo existia praticamente
nenhuma oferta desse tipo, concretizando assim uma efectiva formagdo vocacional no
ensino da musica.

As principais diferengas em relagdo as escolas vocacionais de miusica
tradicionais prendem-se, em primeiro lugar, com a sua autonomia, o que lhes permite a
elaboragiio de programas proprios. Em segundo lugar, o modelo de ensino modular, que
possibilita a adaptacdo da aprendizagem ao ritmo proprio de cada aluno. Em terceiro
lugar, a aposta na pratica da musica de conjunto, aspecto normalmente ndo muito

desenvolvido nas Academias e Conservatdrios, com a criagdo de varias classes de

4 As escolas profissionais de misica ndo ministram normalmente o curso de piano, cingindo-se aos cursos
dos instrumentos da orquestra: cordas, sopros e, em algumas escolas, percusséo. :
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musica de cAmara, de orquestras, muitas delas sinfonicas, que se tém revelado como
auténticas orquestras regionais, servindo, em muitas zonas do pais, como tnicos pélos
de divulgagio musical. Em quarto lugar, um ensino muito mais intensivo do ponto de
vista instrumental, com varias horas de aulas de instrumento por semana, além de aulas
de estudo acompanhado do instrumento. Em quinto lugar, uma formagio em contexto
profissional, com a realizagdo de intimeros concertos e estagios. Em sexto lugar, a
contratagdo de professores estrangeiros, muitos de reconhecida qualidade, vindos para
Portugal expressamente para leccionarem nestas escolas, ou instrumentistas contratados
em diferentes orquestras portuguesas, o que fez com que aumentasse a qualidade dos
corpos docentes, pois muitos destes professores, com experiéncia em paises com um
desenvolvimento musical superior a0 nosso, vieram constituir uma verdadeira mais-
valia em relacdo ao panorama portugués. Em sétimo lugar, o alargamento do leque de
opedes em termos de instrumentos estudados, com uma aposta em todos oS
instrumentos da orquestra, inclusive a percussdo. Finalmente, em oitavo lugar, a
aplicagdo na pratica de uma medida preconizada pelo referido Decreto-Lei n.° 310/83
para as escolas do ensino vocacional mas que, como vimos, nunca teve um efeito
generalizado, que € a constitui¢io de um verdadeiro ensino integrado, com os alunos a
terem as disciplinas de formagio geral e vocacional no mesmo estabelecimento de
ensino, com um desenho curricular adaptado a este tipo de ensino.

Apesar destes importantes contributos para a formagdo musical portuguesa,
nomeadamente ao nivel instrumental, convém referir que os programas de estudos
destas escolas seguem ainda estruturas de certo modo tradicionais, com “poucos ou

nenhuns pontos de convergéncia interdisciplinar, € pouco espago para a experimentagdo

e para a promogdo da criatividade e da invengio” (Mota, 2001, p. 157). O mesmo se
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passara em relagdo as restantes escolas de musica especializadas. Por outro lado, a fraca
preparagdo dos alunos das escolas profissionais nas disciplinas de formagdo geral € o
baixo grau de exigéncia nessas disciplinas podera estar a contribuir para a formag&o de
musicos com um elevado grau de proficiéncia técnica, mas com um reduzido nivel de
cultura e de formagdo geral.

Um outro ponto refere-se as idades em que 0s alunos ingressam nas escolas
profissionais de musica, o que s€ verifica por volta dos 12/13 anos, no caso do curso
basico. Esta idade pode ser considerada como tardia, principalmente para oOs
instrumentistas de cordas, se atendermos ao facto de a maior parte dos alunos iniciar a
aprendizagem do instrumento nesta altura. Vérias investigagdes realizadas com o
objectivo de conhecer como se processaram as aprendizagens musicais de musicos
profissionais, conduzidas através de entrevistas, concluiram que as idades médias com
que esses musicos de sucesso iniciaram a aprendizagem do instrumento foram bastante
inferiores ao nivel etario referido em relagio as escolas profissionais de musica. Assim,
Sloboda ef al. (1996) indicam os 8 anos como a idade média do inicio da aprendizagem
instrumental; Linzenkirchner (1994) refere os 7 anos; Kopiez (1997) indica a média de
7,1 anos para violinistas que na altura da investigagio se encontravam a frequentar
escolas superiores ¢ a idade média de 5,1 anmos para violinistas com carreiras
internacionais; finalmente, Jorgensen (2001) indica a média de 11,3 anos no seu estudo.
Apesar destas diferengas fundamentais em relagio a idade do inicio da aprendizagem
instrumental, convém no entanto analisi-las com alguma precaugio, pois, além de,
como ja referimos, nfo haver ainda estudos sistemiticos para aferir o impacto destas

escolas, por outro lado, ser4 talvez ainda um pouco prematuro, devido ao pouco tempo
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de funcionamento das escolas profissionais de miisica, concluir sobre a influéncia deste
tipo de estabelecimentos de ensino.

De modo a podermos compreender melhor a forma como se processa 0 €nsino
nas escolas vocacionais de musica, em que se incluem as que fazem parte do nosso
estudo, vamos enunciar algumas das caracteristicas que as distinguem do ensino regular.
Assim, em primeiro lugar, o processo de ensino-aprendizagem ¢ essencialmente
individualizado, estando, como ja referimos, centrado em torno da aprendizagem de um
instrumento, exigindo um alargado e continuado periodo de estudo. Em segundo lugar,
a aprendizagem constroi-se sempre numa dialéctica entre a aprendizagem formal na sala
de aula e a apresentagdio publica do trabalho desenvolvido, em audig¢des escolares ou
concertos. Em terceiro lugar, os alunos podem iniciar esta formagdo vocacional com
idades muito diversas e, a0 mesmo tempo, frequentar o curso basico e o curso
complementar (Folhadela, Vasconcelos & Palma, 1998). Ndo € caso raro um aluno
frequentar em simultdneo, por exemplo, a disciplina de instrumento no Curso
complementar ¢ a de formagio musical no curso basico, ou vice-versa. Além disso, €
igualmente comum em vérias escolas encontrarmos na mesma classe, por exemplo, de
formacgdo musical, em que as aulas sdo colectivas, lado a lado alunos de dez ou onze
anos e alunos adultos, de vinte, trinta ou quarenta anos.

Ao longo do século XX, como se pdde notar no decorrer da nossa exposi¢ao
sobre a evolugio do ensino especializado da misica em Portugal, este foi sendo
construido a base de logicas contraditorias, que tém origem, por um lado, na forma
como a nossa sociedade tem enfrentado este género de ensino, no que diz respeito tanto

a principios orientadores, como a estratégias e modos de organizagio e, por outro lado,
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nas caracteristicas internas particulares do proprio subsistema de ensino (Folhadela,
Vasconcelos & Palma, 1998).

O modelo do ensino vocacional da musica, que se baseia na formagdo de
instrumentistas solistas, com raizes no século XIX e perspectivado numa unica tipologia
musical (a musica classica europeia ocidental, principalmente dos séculos XVIII e
XIX), tem obstado a que se déem as respostas convenientes “a procura crescente da
aprendizagem musical que correspondam 2 heterogeneidade dos territorios, dos alunos,
dos publicos, dos profissionais e do desenvolvimento do mercado de emprego”
(Folhadela, Vasconcelos & Palma., 1998, p. 7.

Um dos aspectos principais com que se debate este ensino é, reconhecidamente,
o facto dos actuais curriculos terem sido desenhados tendo em vista um tipo de aluno
ideal, que pode ser sumariamente descrito como tendo iniciado os seus estudos
vocacionais de musica aos dez anos, ou mesmo antes, € granjeado, durante cinco anos,
as competéncias musicais necessarias para ingressar num curso secundario. O que
significa que o aluno, para continuar os seus estudos a nivel secundario, tera de fazer
uma opgio vocacional da mesma forma que qualquer outro aluno o faz ao entrar no
ensino secundério regular. No entanto, “os constrangimentos socioprofissionais e
socioculturais fazem com que esta opgio seja encarada como um grande risco no que
respeita 4 sua futura inser¢do no mercado de trabalho” (Folhadela, Vasconcelos &
Palma, 1998, p. 53). Para os pais, este serd logicamente um factor com um peso muito
importante, levando-os a relegar para segundo plano a aprendizagem musical dos seus
fithos quando estes entram no ensino secundario, o que pode em parte ajudar a explicar

o estreitamento da referida pirdmide.
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Atendendo 3s elevadas taxas de abandono e de insucesso que se tém verificado

nos ultimos anos nas escolas vocacionais de musica, poderemos concluir que a

organizagio escolar, pedagdgica ¢ curricular ndo tem sido capaz de fazer face as

necessidades de formagdo de misicos profissionais e amadores (DES, 1997).
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CAPITULO II - ABANDONO ESCOLAR
NO ENSINO GERAL

1. Intreducio

O problema do abandono escolar tem suscitado nas ultimas décadas grande
preocupacdo junto de governantes € da opiniio piblica em geral, sendo reconhecido
como um problema simultaneamente social e institucional. No entanto, a comunidade
cientifica portuguesa ndo lhe tem dado o devido realce, ja que, em Portugal, séo
escassos os estudos empiricos sobre esta matéria. Isto deve-se, por um lado, a
imprecisdo dos dados estatisticos, que resulta, em parte, da falta de controle da fuga a
matricula inicial no ensino bésico; por outro lado, & falta de interesse que a propria
escola, até ha bem pouco tempo, dedicava a este assunto e, ainda, a natural dificuldade
em ter acesso aos sujeitos que tenham abandonado o sistema educativo.

A importéncia que esta questdo desfruta na sociedade é-nos dada pela frequéncia
com que ¢ abordada pelos diferentes media, como 0s jornais, a radio ou a televisdo. Na
verdade, taxas de abandono e de insucesso escolar elevadas constituem, em parte, um
fracasso do sistema educativo e das politicas postas em pratica pelos diferentes
governos nesta area. Deste modo, podemos dizer que a problematica do abandono
escolar constitui, hoje em dia, uma questdio cujas causas € solugdes fazem parte do
dominio do senso comum. Qualquer pessoa tem ideias mais ou menos Obvias sobre os
motivos e causas que conduzem ao abandono da escola sem que, no entanto, a

existéncia de estudos empiricos permita a sua validagéo.
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E de notar que as causas do abandono escolar que vamos agora abordar dizem
respeito unicamente a0 ensino geral, ndo havendo grande relagdo com as causas
apresentadas para a desisténcia do ensino da musica, que analisaremos no capitulo III.

Neste capitulo, iremos, primeiramente, falar sobre aquilo que se entende por
abandono escolar; seguidamente, iremos descrever de forma sucinta os diferentes
artigos sobre o abandono escolar e, por fim, fazer uma revisio da literatura, enunciando

as principais causas apontadas para o abandono escolar no ensino geral.

2. Abandono escolar

De acordo com Benavente et al. (1994), poderemos definir abandono escolar
como o abandono das actividades escolares sem que 0 aluno tenha completado o
percurso escolar obrigatorio ¢/ou atingido a idade legal para o fazer. Em Portugal, a
escolaridade obrigatoria tem vindo a ser sucessivamente alargada: 4 anos em 1836, 6
anos em 1964 e 9 anos actualmente, o que se verifica desde 1986, falando-se ja do
alargamento para os 12 anos em toda a Unido Europeia. Apesar disso, as taxas de
cumprimento desse ensino obrigatdrio continuam a ser baixas: em 1990, 70% dos
alunos tinham completado o 2° ciclo e apenas 44% o 3° ciclo (Benavente et al., 1994).
Sendo ao mesmo tempo uma forma de exclusdo e uma manifestacdio de desigualdades, a
problematica do abandono escolar abrange diversas dimensdes pessoais, sécio-culturais
¢ institucionais, provocando um choque entre as experiéncias de vida dos jovens € o
modelo organizacional, os saberes ¢ a linguagem da escola.

Estudos sobre o abandono escolar como o de Benavente ef al. (1994) falam de

desigualdades de acesso ao sistema educativo e do seu efeito. Destas desigualdades
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podem advir consequéncias graves para a sociedade no seu todo: por um lado, podem
por em causa o papel da democratiza¢o geralmente atribuido a escola; por outro lado,
podem levar a uma rentncia do estabelecimento da igualdade de oportunidades, “(...)
reconhecendo e aceitando que a escola tem sobretudo uma fun¢do de coesdo social, de
integracio dos jovens e de redistribui¢do das desigualdades” (Benavente ef al., 1994, p.
20); finalmente, pode conduzir a uma busca de novas formas, alternativas, de educagio
e de formagdo.

As politicas educativas que o estado encontra para combater este problema sdo
normalmente de trés tipos diferentes: em primeiro lugar, medidas financeiras, em
segundo lugar, medidas centradas nas estruturas escolares e, em terceiro lugar, medidas
pedagégicas de compensagdo dos handicaps sdcio-culturais (Benavente et al., 1994).
Estas politicas esbarram muitas vezes em varios obstaculos, como sejam a falta de
sangdes previstas para os alunos e para as familias dos alunos que nio cumprem a
escolaridade obrigatoria, isto é, a falta de mecanismos oficiais que intervenham junto
daqueles; a proliferagio do trabalho infantil; um desequilibrio nitido na distribui¢iio da
rede escolar, além das ja referidas fugas ndo controlaveis 4 matricula inicial no ensino
basico, o que ajuda sobremaneira a uma imprecisdo dos dados estatisticos sobre o

abandono escolar.
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3. Estudos sobre o abandono escolar

Podemos dividir os estudos que tratam os problemas do abandono escolar em
trés correntes diferentes. Uma teve preponderéncia até final dos anos sessenta € punha a
énfase nas maiores ou menores capacidades dos alunos, na sua inteligéncia, nas suas
aptiddes naturais como causas para diferentes niveis de sucesso escolar. Desde finais
dos anos sessenta, o abandono escolar pode ser explicado pela teoria do handicap socio-
cultural, de natureza socioldgica, que se baseia na pertenca social, na maior ou menor
bagagem cultural de que os alunos dispdem a entrada na escola. A partir dos anos
setenta, surge também uma corrente socio-institucional, que pde o acento na propria
escola, no seu papel activo na produgdo do msucesso tendente ao abandono (Almeida &
Ramos, 1992).

Constatamos que varios dos artigos que abordam o abandono escolar tentam
tracar uma espécie de perfil dos alunos que abandonam os estudos, encontrando
diferengas significativas entre os alunos que ndo completaram a escolaridade
obrigatoria, abandonando a escola, e aqueles que concluiram os estudos. Em
simultineo, alguns dos autores que estudaram esta problematica preocuparam-se em
investigar se seria possivel encontrar alguns factores que pudessem predizer o abandono
escolar, isto ¢, demonstrar estatisticamente que determinadas caracteristicas de alguns
jovens estudantes podem fazer com que eles se transformem em potenciais dropouts’.

Da mesma forma, procuraram descobrir em que ano(s) de escolaridade essa previsdo

! Utilizamos aqui a palavra dropout como sinénimo de abandono escolar. Quando nos referimos a
determinado individuo, dizendo que é um dropout, significa que essa pessoa abandonou a escola antes de
cumprir a escolaridade obrigatoria. A partir de agora, e de acordo com as necessidades de construgdo da
frase, utilizaremos indiscriminadamente os termos abandono escolar e dropout.
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poderia ser feita com mais precisdo, podendo contribuir, assim, para uma redugio das

taxas de abandono escolar, detectando atempadamente 0s alunos em risco.

4. Causas do abandono escolar

De todos os estudos sobre o abandono escolar a que tivemos acesso resulta um
aspecto comum, no que diz respeito as razoes e aos motivos do abandono, que € o de ser
uma combinagdo de causas multiplas e simulténeas, de factores sociais, psicologicos,
fisicos e educacionais, de ser uma interacgfio de diversas € complexas variaveis, sendo,
por isso, dificil determinar quais as mais significativas. De entre estas, podemos, no
entanto, salientar causas relacionadas, por um lado, com a escola, por outro lado com o
proprio individuo e, finalmente, razdes de ordem familiar, economica, social e
demogréfica como os principais motivos apontados para o abandono escolar. O
processo do abandono escolar, de se tornar um dropout, “é complexo porque o acto de
rejeitar uma instituigdo tdo fundamental para a sociedade como a escola deve ser
também acompanhada pela crenga de que a instituicdio tinha rejeitado a pessoa”
(Wehlage & Rutter, 1986, p. 385).

Benavente ef al. (1994) resumem no seu trabalho as diferentes razfes existentes
que justificam o abandono escolar, apresentando um quadro interpretativo assente em
quatro vértices. Em primeiro lugar, temos diversas configuragdes que proporcionam o
dropout, tais como as caracteristicas das familias, dos projectos escolares, 0 rendimento
escolar, o absentismo, as necessidades pedagogicas ¢ 0s sentimentos dos jovens, como a

confianca, o interesse pela escola, o isolamento ou a auto-estima.
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Em segundo lugar, aparece a existéncia de factores exogenos, como, por .
exemplo, o contexto econdémico, a classe social, as formas de cultura, entre outros, € de

factores endégenos, tais como o nimero de alunos por turma € as expectativas dos

professores.

Em terceiro lugar, os autores sugerem uma triangulagio entre o estado, a
sociedade e o mercado de trabalho ou, dito de outra forma, entre 0 sistema educativo
por um lado, a familia ¢ a comunidade por outro e o tecido s6cio-produtivo no terceiro

lado do tridngulo, com a escola € a turma no centro.

ESTADO

Escola

SOCIEDADE MERCADO

Figura 1 — Triangulagdo Estado/ Sociedade/Mercado (Benavente ef al., 1994).

Finalmente, em quarto lugar, aparece uma nova triangulagdo, desta vez entre os
contextos locais, que compreendem factores econdmicos, sociais, culturais e familiares,

a escola, com a sua organiza¢do, 0s seus conteados, as suas praticas e relagdes ¢ os

alunos.
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CONTEXTOS

ESCOLA ALUNOS

Figura 2 — Triangulagio Contextos/Escola/Alunos (Benavente et al., 1994).

Sintetizando de uma outra forma, a questdo do abandono escolar durante a
escolaridade obrigatoria estabelece-se nas relagdes entre 0 universo escolar e o0 universo
familiar e social, “com o modo como cada jovem, a partir do seu universo familiar ¢
social, interpreta as suas experiéncias € constroi projectos de futuro, dentro dos

constrangimentos que 0s contextos em que s€ movimenta lhe impdem” (Benavente ef

al., 1994, p. 131).

UNIVERSO ESCOLAR <:>
ABANDONO
ESCOLAR

UNIVERSO
FAMILIAR E SOCIAL

Figura 3 — Relagoes entre os universos escolar, familiar e social ¢ o abandono escolar (Benavente et al.,
1994).

De acordo com Benavente et al. (1994), Bickel & Lange (1995) e McDill,

Natriello & Pallas (1985), optamos por dividir essas causas em trés grandes campos,
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que por sua VezZ se subdividem. Assim, temos em primeiro lugar os factores
relacionados com a escola, que dizem respeito a sua organizacfo, aos seus conteudos e
as suas praticas. Em segundo lugar, iremos examinar as causas ligadas aos proprios
alunos, os factores individuais, ¢, em terceiro lugar, os factores relacionados com 0 que
chamamos, segundo Benavente ef al. (1994), os contextos locais, em que incluimos os

factores economicos, familiares, sociais € demograficos.

4.1. Factores escolares

Um dos principais autores que investigaram e escreveram sobre o abandono
escolar, sendo simultaneamente um dos mais citados, Rumberger (1987), num artigo em
que examina as vérias questoes envolvidas na tentativa de uma melhor compreensdo €
resolugiio deste complexo problema, traga-nos um vasto retrato sobre o dropout € as
suas causas, referindo-o como sendo “um problema educacional e social bastante
sério”? (Rumberger, 1987, p. 101). Este autor salienta que as causas relacionadas com a
escola sdo “um factor muito poderoso do abandono escolar” (Rumberger, 1987, p. 110).

Quanto ao primeiro grupo de factores, os relacionados com a escola, iremos
dividi-lo em varios aspectos, sendo o mais importante aquele que diz respeito ao
insucesso escolar, apontado repetidamente como a causa principal para o abandono
escolar. A sua definigdo varia de pais para pais e conforme o sistema educativo, sendo
que, em Portugal, quando falamos de insucesso escolar, estamos a falar de uma situagéo

em que ndo se atingiu um objectivo educativo, nomeadamente da “incapacidade que o

2 Todas as citagdes de autores estrangeiros s3o traduzidas pelo autor.
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aluno revela em atingir os objectivos globais para cada ciclo de estudos” (Guerreiro,
1998, p. 12). Para esta autora, 0 insucesso escolar parte de dois eixos distintos: um
centrado na figura do sujeito e das suas capacidades ¢ o outro no proprio sistema em si,
tendo como indicadores as taxas de retengdo, de abandono e de insucesso nos exames.
Por seu lado, Almeida & Ramos (1992) distinguem os indicadores de insucesso escolar
em internos e externos, especificando em relagdo a cada um deles. Quanto aos internos,
referem a repeténcia, os resultados dos exames, 0 atraso escolar, o absentismo, o
abandono escolar e o sentimento pessoal. Em relagdo aos indicadores externos, 0s
autores falam na distribuicdo dos alunos pelos cursos, nas dificuldades de inser¢do na
vida activa, no desemprego, no trabalho precoce, no analfabetismo e iletrismo e,
finalmente, na delinquéncia e no uso ilicito de drogas.

Um baixo desempenho académico, concretizado em maus resultados
académicos, isto €, mas notas, podera conduzir a reprovagdes, o que serd uma das
causas principais para o abandono escolar (Benavente ef al., 1994; Bickel & Lange,
1995: Cairns, Cairns & Neckerman, 1989; Ekstrom ef al., 1986; Finn, 1989; Gaustad,
1991; Hemmings, Jin & Low, 1996; Janosz et al., 1997; Kaplan, Peck & Kaplan, 1997;
McDill, Natriello & Pallas, 1985; Naylor, 1987; Nelson, 1985; Rumberger, 1987;
Schwartz, 1995; Tidwell, 1988; Wehlage & Rutter, 1986; Wells, 1989).

A indisciplina e o absentismo sdo outros dos principais factores relacionados
com a escola, apontados por varios autores como causas para o abandono escolar. Em
relagdo & indisciplina, os autores incluem mau comportamento e delinquéncia escolar,
chegando até as suspensdes ou mesmo expulsdes (Bickel & Lange, 1995; Cairns, Cairns
& Neckerman, 1989; Gaustad, 1991; Janosz et al., 1997; Kaplan Peck & Kaplan, 1997;

McDill, Natriello & Pallas, 1985; Naylor, 1987; Rumberger, 1987; Schwartz, 1995;
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Tidwell, 1988; Wells, 1989). Quanto ao absentismo, pode significar, além da falta de
assiduidade as aulas, o pouco envolvimento em actividades escolares ou extra-escolares
(Benavente ef al., 1994; Bickel & Lange, 1995; Finn, 1989; Gaustad, 1991; Hemmings,
Jin & Low, 1996; Janosz et al., 1997, McDill, Natriello & Pallas, 1985; Naylor, 1987,
Rumberger, 1987; Tidwell, 1988; Walker et al., 1998).

Os diferentes estudos apresentam ainda vérios motivos para o abandono da
escola que estdo relacionados com as atitudes dos alunos em relagdo a propria escola.
Assim, englobamos aqui 0 mau relacionamento com professores, colegas e outros
membros da comunidade escolar e as atitudes negativas3 em relagdo & escola. Estas
atitudes podem ter como resultado uma falta de motivagfio para continuar a estudar, o
assumir que nio gostam da escola ou que a consideram uma perca de tempo ou ainda
um sentimento de alienago, ou seja, um desinteresse ou insatisfacdo para com 0s
valores representados pela escola ou pelo trabalho escolar e um sentimento de
aborrecimento ou inadaptago (Benavente ef al., 1994; Bickel & Lange, 1995; Cairns,
Cairns & Neckerman, 1989; Hemmings, Jin & Low, 1996; Janosz et al., 1997; McCaul
et al., 1992; McDill, Natriello & Pallas, 1985; Naylor, 1987; Nelson, 1985; Rumberger,
1987; Schwartz, 1995; Tidwell, 1988).

Este sentimento de alienagdo traduz-se, segundo Tidwell (1988), num
desenraizamento, numa desesperanca em relagio a escola, a0 proprio lar, a comunidade,
em suma, a sociedade em geral, provocado em parte pelo facto de “os jovens
acreditarem que sofreram grandes injusticas por motivos raciais, linguisticos, culturais

ou religiosos, entre outros” (Tidwell, 1988, p. 940).

3 Tidwell refere que “muitos dos individuos que desistiram da escola tém, apesar disso, atitudes muito
positivas acerca da educagio e da importancia da obtengdo de diplomas escolares, embora possam ter
atitudes negativas em relagio a escola que frequentaram” (Tidwell, 1988, p. 952).
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Finalmente, podemos ainda encontrar neste grupo de causas algumas que dizem
respeito a escola propriamente dita, como sejam os problemas sociais (Walker et al.,
1998), as expectativas e falta de apoio dos professores € um namero de alunos por
turma demasiado elevado (Benavente ef al., 1994). A falta de resposta as necessidades e

preocupagdes dos alunos, nomeadamente daqueles mais em risco de abandonarem a

escola (Bickel & Lange, 1995), ofertas curriculares reduzidas por parte das escolas
(McDill, Natriello & Pallas, 1985) e o facto de os alunos serem mais velhos do que a
maior parte dos colegas, devido entre outras coisas a reprovagdes (Benavente ef al.,

1994: Cairns, Cairns & Neckerman, 1989; Gaustad, 1991) sdo outras causas apontadas

para o dropout.

4.2. Factores individuais

O segundo grupo de causas para o abandono precoce da escola diz respeito aos
factores individuais, aos alunos. De entre estas causas podemos salientar as que
concernem os problemas psicologicos, 0s comportamentos desviantes € a gravidez.

No que diz respeito ao que chamamos de problemas psicolégicos, os autores
por nés revistos referem diversos pontos que podemos englobar aqui, € que consideram
como alguns dos tragos caracteristicos dos alunos que abandonam a escola antes de
cumprirem a escolaridade obrigatoria. Assim, temos uma baixa auto-estima (Ahrens,
Evans & Barnett, 1996; Bickel & Lange, 1995; McCaul ef al., 1992; Rumberger, 1987),
uma baixa auto-confianga e simultaneamente uma auto-percepgdo negativa (Janosz er

al., 1997), atitudes negativas (Rumberger, 1987), baixas aspiragdes em termos
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educativos, profissionais € em relagdio ao seu futuro em geral (Bickel & Lange, 1995;

Hemmings, Jin & Low, 1996; Rumberger, 1987), tragos de personalidade proprios
(Hemmings, Jin & Low, 1996), como € o caso de tragos neuréticos (Janosz et al., 1997),

problemas emocionais varios (Nelson, 1985), como, por exemplo, a repressdo
emocional (Janosz et al., 1997), uma certa dificuldade em moldar-se ao ambiente social

que o rodeia (McCaul et al., 1992; McDill, Natriello & Pallas, 1985; Nelson, 1985),

baixas competéncias sociais € comunicacionais (Tidwell, 1988), um sentimento de

alienacdio em relagéo a sociedade e aos outros (Bickel & Lange, 1995; McCaul et al.,
1992; Tidwell, 1988) e um locus de controle externo como algumas das principais

caracteristicas psicologicas dos alunos que desistiram da escola. Este ultimo ponto

implica a tendéncia para 0s sujeitos acreditarem que no tém controle sobre as suas

vidas, que a sorte € 0 acaso sdo importantes, parecendo haver sempre algo que os
impede de ir mais além na vida (Bickel & Lange, 1995: Rumberger, 1987; Schwartz,
1995), ou seja, “sentirem que 0 destino est4 fora das suas mios” (Janosz ef al., 1997, p.
753).

Quanto aos comportamentos desviantes, incluem-se aqui a delinquéncia,
problemas com a lei, que podem conduzir & prisdo, 0 cONSUMO excessivo de drogas ou

de alcool e ainda comportamentos que podem ser considerados como agressivos ou

impulsivos (Cairns, Cairns & Neckerman, 1989; Gaustad, 1991; Janosz et al., 1997,
McDill, Natriello & Pallas, 1985; Schwartz, 1995; Tidwell, 1988; Walker et al., 1998).

Em relagio ao terceiro grupo de causas que inclufmos nos factores individuais,

quando falamos em gravidez estamos a referir-nos também a maternidade ou

paternidade e ao casamento, ou planos futuros para tal, o que ¢ mais frequente no sexo

feminino. Sd3o varios os autores que referem este motivo como uma das principais
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causas do abandono precoce da escola (Benavente ef al., 1994; Gaustad, 1991; McDill,
Natriello & Pallas, 1985; Rumberger, 1987; Schwartz, 1995; Tidwell, 1988; Walker e?

al., 1998).

4.3. Contextos locais

No que diz respeito ao que chamamos de causas relacionadas com os contextos
locais em que se inserem os individuos que desistiram de estudar, dividimo-las em trés
4reas, a saber: factores familiares e economicos, sociais ¢ demograficos, sempre tendo
em linha de conta a multidimensionalidade deste fenomeno € a interligagdo dos
diferentes factores. Deste modo, causas como a gravidez ou o emprego, por exemplo,
tanto podem ser consideradas factores familiares, como individuais ou econémicos.

Quanto aos factores familiares e econémicos, a pertenca a familias com um
baixo estatuto sécio-econémico tem sido apontada como uma das principais causas do
abandono escolar (Benavente et al., 1994; Cairns, Cairns & Neckerman, 1989; Ekstrom
et al., 1986; Gaustad, 1991; Hemmings, Jin & Low, 1996; Janosz et al., 1997, McCaul
et al., 1992; McDill, Natriello & Pallas, 1985; Rumberger, 1987; Tidwell, 1988;

Wehlage & Rutter, 1986).

Outra causa relacionada com os factores econdémicos € a necessidade de os
alunos arranjarem um emprego para poderem subsistir. Esta necessidade pode dever-se
a0 facto de o aluno ter de sustentar a familia, ao facto de ter contraido responsabilidades
familiares ou pode ainda ser uma escolha pessoal, havendo assim uma natural atracgio

pelo mercado de trabalho. Comegando muitas vezes como um emprego a tempo parcial,
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acaba frequentemente por se tornar uma ocupag#io a tempo inteiro, afastando os jovens
cada vez mais da escola, devido eventualmente a problemas para conciliar o trabatho
com a escola, conduzindo até ao abandono definitivo, com a opgdo pela inser¢do na

vida profissional activa (Benavente el al., 1994; McDill, Natriello & Pallas, 1985;

Naylor, 1987; Rumberger, 1987; Schwartz, 1995; Tidwell, 1988; Walker, 1998).

‘ Um background familiar desvantajoso ¢ intelectualmente desfavorecido

(Benavente et al., 1994; McDill, Natriello & Pallas, 1985), juntamente com um baixo

‘ nivel educativo e profissional dos familiares mais directos (Bickel & Lange, 1995;
Janosz et al., 1997, Rumberger, 1987) sdo outras das caracteristicas dos alunos que
abandonam os estudos. O tipo de familias das quais sdo oriundos os alunos pode

também contribuir fortemente para o abandono escolar. Desta forma, sdo referidas na

literatura como tipos de familia mais propiciadoras do abandono as mono-parentais, isto

¢, em que os alunos vivem apenas com um dos progenitores, e as familias numerosas
(Bickel & Lange, 1995; Gaustad, 1991; Janosz et al., 1997; McDill, Natriello & Pallas,
1985; Rumberger, 1987; Tidwell, 1988; Walker ef al., 1998). A morte de um familiar, o
divorcio dos pais ou a separagdo do aluno da sua familia, bem como historias de abusos
sofridos pelos alunos sdo também causas do abandono e caracteristicas de alguns alunos
que abandonam os estudos precocemente (Nelson, 1985). Outro elemento importante
relacionado com as familias é o facto de haver um passado de irmdos e/ou irmds que

tenham igualmente abandonado a escola (Hemmings, Jin & Low, 1996; Janosz et al.,

1997; Nelson, 1985).

Benavente et al. (1994) referem também como causa do dropout a interferéncia
do processo de escolarizagdo nas rotinas e estratégias familiares, aliada a possivel

consideracdo por parte da familia de que um determinado nivel de instru¢do, mesmo
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que inferior & escolaridade obrigatoria, possa ser considerado como suficiente para as
baixas expectativas familiares (Bickel & Lange, 1995; Finn, 1989; Janosz et al., 1997).
A falta de apoio em casa por parte das familias, principalmente dos pais, em relagdo aos
estudos e a educagdo dos filhos ¢ apontado igualmente como uma das caracteristicas das
familias de onde provém os individuos que desistem de estudar (Benavente et al., 1994;
Finn, 1989; Hemmings, Jin & Low, 1996; Naylor, 1987).

Numa investigagio longitudinal efectuada com o propésito de aferir o peso de
alguns factores preditivos do abandono escolar, Janosz et al. (1997) estudaram a
influéncia no dropout do que os autores chamam de processos familiares, tendo os
resultados mostrado que os dropouts sdo frequentemente oriundos de familias que se
caracterizam por uma falta de supervisdo em relagdio as actividades dos filhos e por um
estilo parental permissivo.

Nos factores sociais incluimos aqueles que se relacionam com os grupos de
pares a que os sujeitos pertencem. Assim, o facto de os jovens pertencerem a grupos de
pares NUIMErosos, C€omo 0s bandos ou gangs, com comportamentos desviantes
normalmente associados a delinquéncia, ou cujos pares sejam igualmente dropouts
aumenta as possibilidades de estes individuos também virem futuramente a abandonar a
escola (Cairns, Cairns & Neckerman, 1989; Janosz et al., 1997; Rumberger, 1987;
Schwartz, 1995; Tidwell, 1988).

Finalmente, nos aspectos demogrificos, temos causas relacionados com o
género, com a localizagio geografica e com o facto de os sujeitos pertencerem a
minorias de varia ordem como factores propiciadores do dropout.

Virios autores, como Cairns, Cairns & Neckerman, (1989), Hemmings, Jin &

Low (1996), Janosz et al. (1997), McCaul et al. (1992), Naylor (1987) e Rumberger
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(1987), concluiram nos seus estudos que os individuos do sexo masculino tém tendéncia
para abandonarem mais cedo a escola do que os do sexo feminino. A area de residéncia
dos individuos pode também ser um motivo diferenciador para as taxas de dropout, com
uma maior incidéncia nos grandes aglomerados populacionais, nas regides urbanas
densamente povoadas, nas cidades ¢ principalmente nos seus subtirbios por oposi¢do
aos meios mais rurais (Bickel & Lange, 1995; Gaustad, 1991; McCaul et al., 1992,
Naylor, 1987, Tidwell, 1988).

Por tltimo, a pertenga dos alunos a minorias raciais, étnicas e/ou linguisticas faz
aumentar a probabilidade de estes sujeitos desistirem da escola antes da conclusdo da
escolaridade obrigatoria (Bickel & Lange, 1995; Cairns, Cairns & Neckerman, 1989;
Gaustad, 1991; Janosz et al. 1997; McCaul et al., 1992; Naylor, 1987; Rumberger,

1987).

5. Conclusiao

A decisio de um estudante abandonar a escola é frequentemente, como vimos, 0
resultado final de uma longa série de experiéncias escolares negativas, como o fracasso
académico, reprovagdes ou frequentes suspensdes (Wells, 1989). A retirada da escola €
a resposta a um falhanco em relacio aos objectivos de vida colocados, o que €
experimentado primeiramente nos contextos académicos, sociais e escolares (McDill,
Natriello & Pallas, 1985). Os estudantes em risco de abandonarem a escola apresentam-
se diante de “elos de uma longa cadeia de problemas interligados” (McDill, Natriello &

Pallas, p. 427). Este aspecto sera apresentado mais detalhadamente e mais
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desenvolvidamente no préximo capitulo, em que nos debrugaremos sobre o abandono
escolar no ensino da musica.

Como podemos constatar deste rol de motivos conducentes ao abandono escolar,
trata-se, como ja foi referido, de uma complexa teia de motivos, todos eles relacionados

entre si e dificilmente separaveis, apesar da nossa sistematizag¢io. Como diz Rumberger,

“(...) Embora estas razoes apontadas sugiram que os alunos que desistem o fagam por
variados motivos, niio revelam os factores causais que conduzem ao abandono escolar.
Muitas razdes, tais como o trabalho, a gravidez ou as actividades e comportamentos
desviantes, por exemplo, devem ser considerados mais como sintomas de problemas

existentes do que causas para o dropout “ (Rumberger, 1987, p. 109).

Ndo podemos dizer com certeza o que sucedeu primeiro, se a desisténcia e
depois o arranjar de um emprego, por exemplo, se o contrario. Da mesma maneira, Finn
diz que “embora o grande nimero de factores usualmente apresentados possa estar
correlacionado com o dropout, isto ndo significa que estes factores sejam a causa da
desisténcia dos individuos” (Finn, 1989, p. 118). Cairns, Cairns & Neckerman (1989)
realcam igualmente o facto de os motivos apresentados para o abandono escolar
poderem ser tanto causas como sintomas, “néio podendo todas as falhas e lacunas que os
jovens que ndo concluiram os estudos possam evidenciar perante a comunidade serem

atribuidas a um simples facto, como seja o de terem abandonado a escola” (Cairns,

Cairns & Neckerman, 1989, p. 1451).
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CAPITULO IIT - ABANDONO ESCOLAR NO
ENSINO DA MUSICA

1. Introducgio

Apesar de nfio haver um grande nimero de investigagdes no dominio do
abandono escolar, especificamente relacionadas com a musica, desde pelo menos os
anos cinquenta que o dropout no ensino da musica, e mais especificamente no ensino
instrumental, tem sido um problema frequentemente estudado por diferentes autores,
principalmente nos Estados Unidos. Em Portugal, as pesquisas sobre este tema sdo
ainda praticamente inexistentes o que, aliado a escassez de dados oficiais, vem
aumentar as dificuldades de quem queira investigar o abandono do estudo de um
instrumento musical.

Em relagfio ao que foi dito anteriormente sobre as causas do abandono no ensino
em geral, apesar das diferengas Gbvias que se podem estabelecer entre estes dois
campos, podemos, contudo, encontrar alguns pontos em comum. Assim, um factor que
se reveste de enorme importincia, tanto no ensino em geral como no ensino da musica,
é o insucesso escolar, que serd um das causas imediatas mais importantes do abandono.
Além disso, a triangulac;ﬁol referida por Benavente et al. (1994) entre os contextos
locais, a escola e os alunos pode sintetizar de uma certa forma alguns tragos comuns ao
abandono nestes dois tipos de ensino, o geral e o da miisica. No entanto, pensamos que
uma das causas mais importantes para o abandono no ensino geral, os factores

econémicos, nfo terd um peso tio elevado no ensino da musica, pelo menos no que diz

! Ver pagina 30.
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respeito ao contexto proprio das Academias de musica privadas, que fazem parte do
nosso estudo. O proprio facto de os alunos terem de pagar os estudos de musica e de o
valor dessas propinas ser habitualmente bastante elevado, ja podera contribuir para
haver uma certa selecgdo no que diz respeito ao estatuto sécio-econémico dos alunos
que as frequentam.

A atestar a complexidade deste assunto esta a enorme variedade de motivos que
sio apontados na literatura, sempre com evidentes relagdes entre eles. Podemos, no
entanto, encontrar dois tipos principais de razdes para os alunos desistirem de estudar
misica e que atravessam praticamente todos os estudos existentes (Hartley, 1996;
Kourajian, 1982; Rawlins, 1979; Solly, 1986). Um desses motivos sera mais exogeno,
como sejam os conflitos de horarios e as pressdes exercidas por pares, pais ou
professores, € um outro grupo de motivos mais endogeno, como sejam a falta de
interesse associada a falta de motivagdo dos alunos que desistem e ainda a percepgdo
das capacidades musicais por parte dos alunos.

Neste capitulo iremos falar sobre a motivagdo na aprendizagem musical ¢ referir
quatro das principais teorias da motivagiio que se podem aplicar mais directamente a
esta, de forma a podermos compreender melhor a possivel influéncia deste factor no
abandono do estudo de um instrumento. Por fim, vamos expor as principais causas do

abandono do estudo de um instrumento musical.
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2. Motiva¢ao

A motivagio desempenha um papel fundamental na aprendizagem e na
performance musicais. E geralmente aceite a percentagem de 20% como a propor¢do
representativa da motivagdo no que diz respeito ao desempenho na escola em geral,
sendo que os restantes 80% dizem respeito a outras varidveis, tais como a inteligéncia, a
aptiddo, o estatuto socio-econdmico, etc. (Asmus, 1993). Quanto a musica, esta
percentagem podera ser ainda maior, com alguns estudos a indicarem a percentagem de
38% como aquela a ser atribuida & motivagiio em termos de desempenho musical na
aprendizagem (Hedden, 1982). Podemos deste modo constatar que a aprendizagem da
misica nio podera acontecer sem a existéncia de motivagdo, pois esta € a forca
condutora por detras de um comportamento que pode levar um aluno a participar em
actividades de aprendizagem musical e a adquirir os conhecimentos e competéncias que
constituem o seu nticleo fundamental (Asmus, 1993).

E a motiva¢io que pode definir porque € que um individuo se comporta de uma
determinada forma, o que é que d4 inicio a esse comportamento e qual a intensidade ou
o grau de persisténcia desse comportamento (Dweck & Elliot, 1983).

A motivagio pode ser definida, a partir da perspectiva que emana do paradigma

sOcio-cognitivo, como

“(...) Um processo de tomada de decisdo que pode envolver interpretagdes cognitivas de
eventos passados, de uma tarefa proxima ou das proprias cognigdes (metacognigdo). A
iniciagfio, direcgdio, intensidade e persisténcia da motivagdo é determinada, assim, pelo

contetado do pensamento e/ou pelo processo cognitivo” (Austin & Vispoel, 1992, p. 2).
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Os factores motivacionais exercem uma profunda influéncia no desempenho
intelectual das criancas e na realizagio de tarefas, incluindo as musicais (Dweck &
Elliott, 1983), afectando, em primeiro lugar, a maneira como podem empregar as suas
capacidades e conhecimentos, em segundo lugar, a forma como adquirem novas
capacidades e conhecimentos e, em terceiro lugar, a maneira como transferem essas
capacidades e conhecimentos para novas situagdes (Dweck, 1986).

Podemos distinguir entre duas formas principais de motivago, a intrinseca ¢ a
extrinseca. Quanto 2 primeira, ela tem origem no interior do sujeito, sendo a sua base a
energia dentro do organismo. O aluno toma decisdes internas quanto a quantidade de
esfor¢o que deve ser posto em cada situagio de aprendizagem. Este tipo de motivagdo é
cognitiva por natureza, assumindo que o aluno avalia o esforgo interno a luz da situacdo
externa (Csikszentmihalyi & Nakamura, 1989). Os comportamentos intrinsecamente
motivados sdo originados pela prépria vontade, tendo, assim, efeitos mais positivos no
desempenho do que a motivagdo extrinseca. A investigagdo sugere que os alunos
intrinsecamente motivados tendem a persistir na realizagdo de tarefas quando os
motivadores externos nio estio acessiveis e desenvolvem auto-imagens reforgadas a
partir do desempenho nessas tarefas (Asmus, 1993; Dweck & Elliott, 1983).
| Em relagiio 4 motivaciio extrinseca, ela é devida a factores que tém origem no
exterior do sujeito, tais como o reforgo, o feedback, e factores ambientais ou sociais. As

estratégias motivacionais extrinsecas no serdo tdo efectivas como as intrinsecas, devido

a opgdo dos alunos em ndo persistirem na realizagdo das tarefas que lhes estdo
destinadas. Os motivadores extrinsecos tendem a inibir o desenvolvimento da

motivagio intrinseca, podendo, a longo prazo, ter efeitos negativos no desempenho

(Lepper & Hodell, 1989; Stipek, 1984).
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O declinio na motivagio que os alunos normalmente sentem em relagd@o a escola
a medida que crescem pode ser causado pelo facto da escola tradicional valorizar menos
a motivaglio intrinseca em favor da motivagdo extrinseca, como ¢ o caso das
recompensas, prémios, avaliagdes ¢ de um sistema escolar abertamente competitivo
(Lepper & Hodell, 1989). Este facto é tambem claramente observavel no ensino da
musica, em que a realizagdo de audigOes, frequéncias, concursos ou exames poderio
minar a motivagiio intrinseca e o desejo de continuar a estudar e a aprender um
instrumento musical (Davidson, Sloboda & Howe, 1996). Para além disso, verifica-se
que a motivagio para aprender diminui quando os alunos entram na adolescéncia,
representando assim dilemas motivacionais importantes para 0s professores, pois 0s
estudantes sentem-se tipicamente menos competentes € podem expressar
frequentemente atitudes mais negativas para com as aulas de musica do que em relagdo

a outras matérias escolares (Austin & Vispoel, 1998).

2.1. Teorias de motivagao

2.1.1. Eccles — teoria da expectativa vs. valores

Esta autora aplicou 4 miisica um modelo tedrico de motivagéo desenvolvido em
relagdo ao estudo da matematica (Expectancy-Value Theory), que sublinha uma série de

varidveis que influenciam as decisdes dos estudantes em estudar ou ndo estudar (Eccles,

1983).
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A interpretagdo dos resultados da realizagéo e dos objectivos futuros ¢ mediada
por quatro diferentes varidveis: em primeiro lugar, padrdes de atribui¢fo causal para o
sucesso ou o fracasso em determinada actividade; em segundo lugar, as atitudes de pais
e professores; em terceiro lugar, as percepgdes das criangas em relagdo as suas proprias
necessidades, aos valores e a sua identidade; finalmente, em quarto lugar, as percepgdes
das criangas em relagio as caracteristicas de varias actividades. Estas varidveis
influenciam de uma forma directa quer a escolha da actividade a desenvolver, quer a
intensidade do esfor¢o despendido, quer ainda o nivel dos resultados alcancados. Este
facto ¢ visivel quando uma crianga sente que a quantidade de esfor¢o que € necessaria
para desempenhar bem uma actividade, como a musica, nfo compensa porque diminui o
tempo disponivel para outras actividades, como estar com 0s amigos. A crianga pode,
entfio, evitar envolver-se de todo nessa actividade (Eccles, 1983).

Esta teoria pde especial énfase no papel da escolha, ou seja, que capacidades
musicais iremos desenvolver, quanto tempo de estudo iremos dedicar & musica, se
iremos estudar ou brincar com os amigos, por exemplo. Esta escolha € influenciada
directamente por dois importantes constructos cognitivos: as expectativas em relagfio a
possibilidade de sucesso ¢ a percepgdo da importéncia ou valor da actividade a realizar.

| Quanto as expectativas, Eccles sugere que estas sofrem influéncias tanto directas
como indirectas. Assim, o auto-conceito das capacidades e a avaliagio da dificuldade da
tarefa a realizar constituem influéncias directas nas expectativas, enquanto eventos
hist6ricos, experiéncias passadas de sucesso e fracasso e factores culturais fazem parte

das influéncias indirectas nas expectativas em relagiio as possibilidades de sucesso.

Estes efeitos indirectos sdo mediados pelas interpretagdes individuais de eventos
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passados, pelas percepgdes das expectativas dos outros e pela identificagdo com os
objectivos e valores dos papéis atribuidos pelas estruturas culturais existentes.

Em relagio ao segundo constructo, os valores, que se podem traduzir pela
importancia atribuida as actividades a desenvolver, a autora distingue trés tipos
diferentes de valores: em primeiro lugar, o valor de realizagdo, que pode ser definido
pela “importancia de fazer bem uma tarefa” (Eccles, 1983, p. 35); em segundo lugar, o
valor ou interesse intrinseco, que corresponde ao prazer inerente que retiramos por nos
envolvermos em determinada actividade e, em terceiro lugar, o valor utilitario, isto €, o
valor agregado a uma dada actividade, que permite alcangar determinado objectivo. Este
Gitimo valor “¢ influenciado principalmente por importantes objectivos de longo
alcance, tais como planos de educagfo, aspiracdes de carreira € outros objectivos
sociais” (Eccles, 1983, p. 36). A autora menciona ainda trés influéncias particulares na
percepgio do valor das tarefas: os esteredtipos de género, o valor atribuido ao sucesso
ou fracasso e as experiéncias afectivas prévias ou antecipadas. Eccles refere que, no
entanto, nfo é o sucesso ou o fracasso, s6 por si, mas as atribui¢Oes causais feitas para
esses resultados que influenciam as expectativas futuras (Eccles, 1983), como veremos
na teoria das atribui¢des, de Weiner2 .
| Num artigo mais recente, Eccles, Wigfield & Schiefele (1998) demonstraram
que a confianga nas competéncias € 0 valor dado as tarefas por criancas e adolescentes
sio factores motivacionais cruciais para prevermos o desempenho e as escolhas. A
confianga nas competéncias refere-se a avaliagdo individual da sua propria competéncia.
Este factor reveste-se de especial importancia no estudo de um instrumento musical,

pois as criangas ou adultos que tenham confianca nas suas capacidades musicais véo

2 Ver pagina 60.
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estar naturalmente mais motivadas para estudar musica. A confianca sobre as
capacidades pode dividir-se em confianga geral e auto-confianga no talento. Em relacdo
ao primeiro aspecto, trata-se do confronto entre a nogdo de talento como capacidade
inata e a nogdo de que o esforgo pode desenvolver as capacidades, ou seja, e aplicando
directamente & musica, entre a nocio de que apenas aqueles que supostamente nascem
musicais tém o potencial para serem bons instrumentistas € a nogo de que a maior parte
das pessoas tem potencial para tocar bem um instrumento se houver a quantidade de
trabalho necessiria para alcangar esse objectivo. Quanto a auto-confianga, ou
competéncia auto-percepcionada, refere-se quer a confianca nas nossas capacidades,
quer as expectativas em futuros sucessos. No que diz respeito a confian¢a nas nossas
capacidades, traduz-se por questdes cOmo S¢ Seremos mesmo bons a tocar 0S NOssos
instrumentos, ou se, comparando com 0s nossos colegas, seremos melhores ou piores do
que a maioria deles. Em relagio as expectativas, podem revestir-se de perguntas tais
como, por exemplo, de que maneira esperamos ter sucesso em musica este ano, ou de
que maneira esperamos que os colegas da nossa idade e que estudam ha tanto tempo
como nds tenham mais ou Menos sucesso em musica.

Os valores subjectivos das tarefas referem-se 4 maneira como uma tarefa vai ao
éncontro das diferentes necessidades individuais. Os autores (Eccles, Wigfield &
Schiefele, 1998) referem quatro diferentes tipos de valores: em primeiro lugar, o
interesse ou satisfagdo na misica, ou seja, se gostamos muito ou pouco de aprender a
tocar um instrumento musical; em segundo lugar, a percepgfio da importancia de se ser
bom, ou de se estar envolvido na musica, isto ¢, se para nos ¢ muito ou pouco
importante sermos bons em musica, mesmo comparando com outras actividades; em

terceiro lugar, a percepgdo tida da utilidade da musica, no que diz respeito a objectivos
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de curto e de longo prazo, ou seja, se, em geral e comparando com outras actividades, €
muito ou pouco Util aprender um mstrumento musical, tanto no presente como no
futuro; finalmente, em quarto lugar, o custo, em termos de tempo e de esfor¢o, do
envolvimento com a musica, que se pode traduzir por sabermos se preferimos tocar um
instrumento a jogar futebol ou estar com os amigos ou s, comparado com outras

actividades, quanto esforgo é necessario para tocar bem um instrumento musical.

2.1.2. Dweck — modelo de motivacio de realizagio

O modelo de Dweck (Model of Achievement Motivation) demonstrou que 0s
padrdes motivacionais das criangas influenciam o seu comportamento € 0 seu
desempenho em situagdes de dificuldade ou de falha de uma maneira previsivel. Este
modelo (Dweck, 1986) mostra como 0s objectivos particulares que as criangas
prosseguem em tarefas cognitivas podem moldar as suas reacgdes a0 Sucesso ou ao
fracasso e influenciar a qualidade da sua futura performance cognitiva. O realce € posto
nos factores psicolégicos que, além das capacidades, determinam de que maneira um
individuo adquire e usa as suas competéncias.

Dweck procura responder a questdo de saber porque € que algumas criangas

procuram o desafio de aprender e persistir em face da dificuldade, enquanto outras,
aparentemente com iguais capacidades e potencial, evitam os desafios e desistem
quando confrontadas com obstéculos ou dificuldades (Dweck & Elliot, 1983). Desta
forma, quando uma crianga demonstra um alto nivel de confianga pds insucesso, a
resposta & dificuldade vai ser positiva. A performance numa futura tarefa, como um

teste, por exemplo, vai ser mantida ou melhorada: ¢ um padrio de comportamento
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chamado de Mastery—Oriented3 . Pelo contrario, teremos um padrdo de comportamento
designado por Helpless® quando a crianca revela um nivel baixo de confianga pos
insucesso, implicando uma resposta negativa a dificuldade e um rendimento mais baixo
numa futura tarefa ou teste.

As criancas do primeiro padrdo (mastery-oriented), consideradas adaptaveis,
caracterizam-se pela procura de desafios ¢ por permanecerem com um alto grau de
persisténcia em face dos obstaculos; tém uma evidente satisfagdo em esforcarem-se por
realizarem as tarefas e por alcangarem o seu dominio € promovem 0 estabelecimento, a
manutengiio ¢ a realizagio de objectivos pessoalmente desafiadores e valiosos. Por
outro lado, as criangas inadaptéveis, incluidas no segundo padrdo de comportamento
(helpless), evitam os desafios, mostram uma baixa persisténcia quando encontram
obstaculos € a sua performance deteriora-se em face do insucesso. Caracterizam-se
ainda por fracassarem quer no estabelecimento de objectivos razodveis e validos, quer
na manutengdo de um esfor¢o efectivo em relagio a esses objectivos, ¢ tendem a
evidenciar uma afectividade negativa, que se pode concretizar por ansiedade e auto-
cogni¢des negativas quando enfrentam obstaculos.

Embora estes dois tipos de criangas possam ter 0 mesmo grau de capacidades, de
falento e de competénecias intelectuais, estes padrdes podem ter profundas
consequéncias na performance cognitiva. Assim sendo, para os autores que
investigaram a motivagdo de realizagio, como Dweck, serdo o tipo de objectivos que as
criangas procuram em situagdes de performance que encaminham cada crianga para um

dos dois diferentes padrdes, ou seja, “determinadas condi¢des de realizaclio permitem

3 Apesar da utilizagio em portugués dos termos orientado para a mestria e desanimado para a tradugio
de mastery-oriented e helpless, respectivamente, optamos pela manutengdo dos termos originais em
inglés, por acharmos que correspondem mais cabalmente as inten¢des dos autores.
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uma escolha de objectivos, e aqueles que as criangas preferencialmente adoptarem véo
fazer prever o padrio de realizagdo que a crianca ird mostrar” (Dweck, 1986, p. 1041).

As teorias sobre a inteligéncia apontam para que as criancas tenham diferentes
objectivos: aquelas que créem que a inteligéncia ¢ uma caracteristica fixa tendem a
orientar-se para uma procura da obtengdo de julgamentos favoraveis ou para evitarem
julgamentos negativos das suas competéncias; por outro lado, as criangas que acreditam
que a inteligéncia é uma qualidade maledvel e flexivel tendem a orientar-se para
desenvolver essa qualidade, procurando aumentar a sua competéncia, compreender ou
dominar algo de novo. Ao primeiro caso chamamos de objectivos de realizacio
(performance goals) e ao segundo de objectivos de aprendizagem (learning goals).
Estes diferentes objectivos devem pois provocar diferentes padroes de comportamento:
deste modo, aos objectivos de realiza¢io correspondera um padrdo helpless e aos
objectivos de aprendizagem um padriio mastery-oriented.

No que diz respeito as principais diferengas entre estes dois tipos de objectivos,
podemos referir que, quando uma crianga persegue um objectivo de realizagdo, toda a
escolha da tarefa e todo o processo de persisténcia € construido a volta de preocupagdes
acerca do seu nivel de capacidade, mas quando uma crianga procura objectivos de
aprendizagem, o processo de escolha e persisténcia envolve o enfoque no progresso ¢
no dominio através do esforco. Além disso, o realce posto nos julgamentos das
capacidades, caracteristico dos objectivos de realizacfio, pode resultar numa tendéncia
para evitar ou mesmo abandonar os desafios. Pelo contrario, o relevo no progresso
através do esforco cria uma tendéncia para a procura do desafio, tal como €

caracteristico dos objectivos de aprendizagem. Enquanto os objectivos de realiza¢io

promovem estratégias defensivas que podem interferir com a procura de desafios, com
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os objectivos de aprendizagem as criangas estdo dispostas a arriscar, mesmo
mostrando ignorancia, de maneira a poderem adquirir competéncias e conhecimentos.
Em vez de calcularem o seu nivel exacto de capacidade e de se preocuparem com a
maneira como esse nivel serd julgado pelos outros, pensam mais no valor das
competéncias a serem desenvolvidas ¢ no seu interesse nas tarefas a realizar. Mais
ainda, as criancas com objectivos de realizagdo interpretam os resultados negativos em
termos da sua capacidade, atribuindo erros ou fathas a sua falta de capacidade, vendo
nisso uma antevisio de um continuado fracasso, com uma consequente retirada do
esforco ou uma debilitagio em face dos obstaculos. Pelo contrario, as criangas com
objectivos de aprendizagem usam 0S obstaculos como um veiculo para aumentarem o
esforco ou para analisarem e variarem as suas estratégias, com o resultado que dai
advém de obterem performances melhoradas ao enfrentarem dificuldades.

Em suma, nos objectivos de realiza¢do, o enfoque ¢ posto nas capacidades,
enquanto nos objectives de aprendizagem a palavra chave ¢ o esforgo. No primeiro
caso, “a satisfagio com os resultados ¢ baseada na capacidade que acreditam poder
mostrar”, enquanto, no segundo caso, “a satisfagdo com os resultados ¢ baseada no
esforco posto na persecugdo de um objectivo” (Dweck, 1986, p. 1042). Como
consequéncia, os objectivos de realizagdo podem criar as condigdes para minar a
motivagio intrinseca das criangas na actividade ou tarefa que desenvolvem.

Resumindo o modelo de motivagdo de realizagdo de Dweck (figura 4), um
individuo que acredite que a sua inteligéncia ou capacidade seja fixa, vai ter objectivos
de realizagio, o que implica que, se tiver uma confianca alta nas suas presentes

capacidades, podera ter um padrdo de comportamento dito de mastery-oriented,

procurando os desafios e com elevados niveis de persisténcia; mas se a sua confianca
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for baixa, esse padriio ser, pelo contrario, de helpless, evitando os desafios e revelando
baixos niveis de persisténcia. Por outro lado, quando um individuo acredita que a sua
inteligéncia ou capacidade ¢ maleavel ou flexivel, os seus objectivos vdo ser de
aprendizagem, com um consequente padrdo de comportamento de mastery-oriented,
independentemente da confianga nas suas capacidades ser alta ou baixa, procurando

igualmente os desafios que promovam a aprendizagem ¢ com um elevado grau de

persisténcia.

Teoria de Confianga nas Padrdo de

inteligéncia Orientagdo dos objectivos _capacidades actuais comportamento

Individual — Objectivos de realizagdo Sealta———p Mastery-oriented

(A inteligéncia (O objectivo € obter julgamentos e Procura o desafio
¢ fixa) positivos/evitar julgamentos ¢ Alta persisténcia

negativos das competéncias)

Se baixa — % Helpless

o Evita o desafio
e Baixa persisténcia

Incremental —Objectivos de aprendizagem Se alta —» Mastery-oriented

(A inteligéncia (O objectivo € aumentar ou ¢ Procura o desafio
¢ maleavel) a competéncia) baixa (Que promova a
aprendizagem)

e Alta persisténcia

Figura 4 — Modelo de Motivagio de Realizacio de Dweck (1986).

Uma das principais implicagdes do modelo de Dweck ¢ a de que a auto-
confianca das criangas, ainda mais do que as proprias capacidades, tem um papel
fundamental na sua performance subsequente e nas avaliagSes dessa performance.

No que diz respeito s consequéncias em relagdo a pratica musical, os padrdes
motivacionais inadaptaveis (helpless) podem influenciar a performance musical mais
cedo do que em outras situagdes de realizagdo académicas. Nos primeiros anos de

aprendizagem formal em contexto escolar, raramente ¢ dada a oportunidade a crianca de
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escolher uma determinada actividade ou matéria. Isto faz com que os padrdes de
comportamento helpless apenas influenciem o desempenho das criangas nos ultimos
anos da escola, quando estas comegam a evitar ou mesmo abandonar cursos, matérias
ou disciplinas que constituam desafios ou que impliquem o fracasso. Na musica, as
criangas enfrentam situagdes dificeis e de potencial insucesso logo muito cedo,
praticamente desde o inicio da aprendizagem instrumental, principalmente devido a
énfase posta no desempenho musical (O’Neill, 1995).

O estudo de um instrumento musical implica uma grande dose de empenho e de
compromisso por parte da crianga, ja que ¢ ela quem muitas vezes decide, por exemplo,
se vai ou ndo estudar em casa, 0 que vai praticar € quanto tempo 0 vai fazer. E desta
forma que as criangas helpless se podem distinguir das criangas mastery-oriented.
Enquanto as primeiras podem evitar estudar pecas dificeis ou desistir de estudar logo
que surja alguma dificuldade, as criangas mastery-oriented procuram o desafio e
persistem até que uma nova competéncia esteja dominada, tornando assim possivel
alcangar progressos mais rapidos € um nivel de performance mais elevado nos

primeiros tempos de aprendizagem de um instrumento musical. Isto mesmo foi
observado por O’Neill (1995), num estudo em que criangas dos 6 aos 10 anos de idade,
que mostraram padrdes mastery-oriented durante a resolugio de uma tarefa anterior ao
inicio da aprendizagem musical, revelaram niveis mais elevados de desempenho
musical no final do primeiro ano de aprendizagem formal de um instrumento musical do
que as criangas que tinham mostrado um padrdo de compbrtamento helpless. Este
estudo mostra-nos a importincia do modelo de Dweck para a compreensdo do

fenémeno do abandono escolar no estudo de um instrumento musical.
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2.1.3. Csikszentmihalyi - teoria do flow

Uma das questdes a que os estudos sobre motivagiio procuram dar resposta € que
se reveste da maior importincia para 0 nosso trabalho sobre o abandono no ensino da
musica é a de saber a que é que se devem as diferencas entre as performances musicais
das criancas. Visto que “as diferen¢as no desenvolvimento das competéncias musicais
das criangas ndo estdo exclusivamente associadas a capacidades cognitivas” (O Neill,
1999, p. 35), serfio o esforgo, a persisténcia e o tempo gasto a estudar o instrumento, 0s
responsaveis por tais diferengas (Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993; Sloboda et
al., 1996).

No entanto, emerge do que foi dito uma nova questdo, que é a de saber porque €
que algumas criangas conseguem estudar tanto e outras nfo. A investigagdo aponta aqui
para razbes externas, como O apoio dos pais ou professores (Davidson, Sloboda &
Howe, 1996; Sloboda & Davidson, 1996; Sosniak, 1990), ou para factores intrinsecos
ao préprio individuo (Amabile & Hennessey, 1992).

Um dos autores que mais se destacaram no estudo da motivagdo intrinseca foi
Csikszentmihalyi que, na sua teoria do flow", sugeriu que as criangas com mais sucesso
na misica foram as que mostraram ter uma maior capacidade em desfrutar
intrinsecamente das actividades musicais e simultaneamente aquelas que demonstraram
possuir uma maior persisténcia face aos obstaculos e uma maior capacidade de

transformar as dificuldades em oportunidades de aprendizagem (Csikszentmihalyi,

4 A tradugdo literal para portugués desta palavra seria de fluxo, termo utilizado, por exemplo, em Arends
(1995), mas como achamos que ndo tem exactamente o mesmo significado, optamos por manter o termo
original.
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Rathunde & Whalen, 1993). Da mesma forma O’Neill (1999) mostrou que as criangas
que registaram um maior numero de experiéncias de flow foram aquelas que obtiveram

maior evolugio em termos de aprendizagem e performance num instrumento musical, o

que nos ajuda a compreender

“(...)Porque é que algumas criancas atingem niveis elevados na aprendizagem de um
instrumento, enquanto outras, com capacidades e potencial idénticos, apenas conseguem

progressos modestos ou chegam mesmo a abandonar os estudos musicais” (O’Neill,

1999, p. 41).

Flow é um estado em que “a actividade em que o individuo se envolve o leva a
entregar-se totalmente, disponibilizando todas as suas capacidades” (O’Neill, 1999, p.
36). A medida que essas capacidade se véo desenvolvendo, também os desafios terdio de
ser maiores para se poder atingir esse estado de flow. Esta experiéncia do flow ndo ¢

muito frequente acontecer, pois exige um equilibrio raro entre o ser e o ambiente que 0

rodeia:

|
\
|
« £ um estado de consciéncia autotélico, € o que as pessoas sentem quando gostam do
que estio a fazer, quando ndo querem fazer outra coisa. O que torna o flow tdo

intrinsecamente motivador é o facto de, em flow, o organismo humano funcionar na sua

plenitude. Quando isto acontece, a experiéncia em si é a propria recompensa”

(Csikszentmihalyi & Nakamura, 1989, p. 55).

-
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Desafios Elevados

ANSIEDADE FLOW

Competéncias Competéncias

Baixas C) Elevadas
™

Desafios e competéncias médios

APATIA ENFADO

Desafios Baixos

Figura 5 — Teoria do Flow de Csikszentmihalyi.

A teoria do flow de Csikszentmihalyi (figura 5) sugere que uma experiéncia
6ptima requer um balanco entre iguais niveis de desafios ¢ de competéncias, numa
situac@io envolvendo um estado de intensa concentraggo. As actividades sdo vistas como
agradaveis, quando o desafio ¢ correspondente aos niveis de competéncia de um
individuo. Criam-se assim quatro diferentes quadrantes ou canais’: se uma actividade
for demasiado facil, com competéncias elevadas e desafios baixos, desenvolve-se tédio,

enfado ou aborrecimento; pelo contrario, se essa actividade for demasiado dificil, se

5 Embora Csikszentmihalyi fale também de modelos com 8 ou mesmo 16 canais, que apresentam uma
resolugdio mais fina, optamos pela solug@o de 4 canais, por acharmos que nos da uma imagem global da
situac¢dio, mais adequada ao nosso contexto.
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houver um desafio elevado para uma baixa competéncia, vai resultar em ansiedade e
frustracfio; se tanto os desafios como as competéncias forem baixas, temos um estado de
apatia; finalmente, se existit um equilibrio entre desafios e competéncias, estando
ambas as varidveis acima da média individual, temos o flow. Para permanecer em flow,
a complexidade da actividade deve aumentar com o desenvolvimento de novas
| competéncias e o tomar de novos desafios. Este flow ¢ uma espécie de “transe”, como se
o tempo ficasse aparentemente suspenso.
‘ Csikszentmihalyi, Rathunde & Whalen (1993) descrevem seis diferentes
| dimensdes desta experiéncia do flow: em primeiro lugar, a necessidade de termos
objectivos claros; em segundo lugar, uma concentragio focada exclusivamente no
objectivo em mente, na tarefa a desempenhar; em terceiro lugar, sentir que os resultados
e as consequéncias do que estamos a realizar estdo sob o nosso controle; em quarto
lugar, um sentido distorcido do tempo; em quinto lugar, uma sensagfo de auto-
conhecimento, auto-consciéncia e, finalmente, em sexto lugar, uma dimensdo autotélica
ou intrinsecamente recompensadora, isto €, que determina por si proprio o objectivo dos
seus actos.

As caracteristicas desta dimensdo autotélica correspondem, em primeiro lugar, a
capacidades que focalizam a atengdo no presente momento e na presente actividade, em
segundo lugar, a capacidades que definam os objectivos numa actividade e que
identifiquem os meios para os atingir e, em terceiro lugar, a capacidades que procurem
um feedback e que assentem nos seus aspectos informativos (Csikszentmihalyi &
Nakamura, 1989).

Enquanto o vector das competéncias desta interac¢do entre desafios e

competéncias inclui factores como as capacidades inerentes € a sua percep¢do em nés
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proprios, o vector dos desafios inclui factores determinados por valores individuais e
culturais, como sejam o grau de importancia atribuido a actividade e as competéncias
necessarias para a desenvolver, o estatuto normativo da actividade e a posi¢do dessa
actividade entre sistemas de significagdio mais amplos (Csikszentmihalyi & Nakamura,
1989).

David Elliott (1995) vai ainda mais longe na importancia dada a esta teoria na
educacgio musical, entendida num sentido lato e englobando também a aprendizagem
musical. O auto-conhecimento € 0 auto-desenvolvimento, resultantes do equilibrio entre
os desafios e as capacidades musicais que obtemos quando alcangamos o flow,
constituem importantes valores musicais que, s6 por si, podem justificar o ensino da
musica.

Esta sensagio de concentragdo € de absorgdo de que nos fala Csikszentmihalyi,
este balango entre competéncias e desafios, ¢ claramente fundamental para a musica,
tanto do ponto de vista do espectador como do performer e ainda mais para o ensino de
um instrumento musical. Qualquer professor de instrumento se confronta diariamente
com este problema: serd que esta pega ou este estudo ¢ demasiado dificil ou demasiado
facil para este aluno? Qual serd a pega que fara com que o aluno se desenvolva técnica
musicalmente, nfo sendo demasiado dificil, de maneira a que lhe possa provocar a
desmotivagdio e a desisténcia, nem demasiado facil, podendo levar ao aborrecimento €
consequente desanimo para estudar e evoluir? Dai que, quando um aluno se encontra no
quadrante correspondente a ansiedade, revelando poucas competéncias, mas o desafio
for demasiado alto, dificilmente conseguira cumprir os objectivos estabelecidos,

podendo originar baixas classificacBes ou insucesso, o que levard a uma desmotivagdo e
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a um possivel abandono®. Por outro lado, se nio houver uma evolugdo no grau de
dificuldade das tarefas musicais a desenvolver, se estas constituirem um desafio baixo,
esse aluno vai encontrar-se numa situagdo de enfado, igualmente propicia a
desmotivagiio e ao abandono. Para se inserir no quadrante do flow, para vivenciar a
experiéncia do flow no estudo do instrumento, o material escolhido pelo professor tera
de ser sempre ligeiramente mais dificil do que as actuais capacidades do aluno
permitem realizar, de forma a que o desafio seja alto e lhe permita manter-se

constantemente motivado e procurar superar as suas dificuldades.

2.1.4. Weiner — teoria das atribuicdes

Uma das teorias de motivacio mais aplicadas & musica ¢ a teoria das atribui¢des
(Asmus, 1985, 1986, 1989, 1993; Austin, 1998; Austin & Vispoel, 1992, 1998; Legette,
1993; Vispoel & Austin, 1993), devido a sua ligagéo directa com a realizagdo e com o
desempenho e 4 relagio estreita entre motivagdo e desempenho musical. O estudo da
motivagio na performance musical assume que a maneira como os estudantes se véem a
eles proprios e 4 musica influencia o quanto eles se irio empenhar em aprender musica
(Asmus, 1986).

A teoria das atribuigdes (Weiner, 1974, 1979, 1986) utiliza as causas atribuidas
pelos estudantes ao sucesso € ao fracasso em tarefas relacionadas com o desempenho
para determinar as caracteristicas motivacionais dos alunos. Esta teoria arroga que o que
um estudante acredita ser a causa determinante do sucesso ou fracasso numa

determinada tarefa vai ser decisivo na maneira como vai encarar essa mesma tarefa no

§ Ver capitulo IV — modelos interpretativos do abandono escolar.
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futuro. Por exemplo, um aluno que atribua o sucesso ou o fracasso ao esfor¢o
despendido numa tarefa vai saber qual o nivel de esforco necessario para obter sucesso
nessa tarefa no futuro. De igual modo, um aluno que acredite que a sorte foi o factor
determinante no desempenho de uma tarefa tem a expectativa que 0s resultados futuros
nessa tarefa irfio ser atribuidos ao destino (Asmus, 1985). Por outro lado, um individuo
que atribua o fracasso a falta de capacidade, antecipa um fracasso continuado em tarefas
semelhantes, enquanto, pelo contrario, se atribuir o fracasso a um esfor¢o insuficiente,
tera expectativas de melhorar a sua performance com o aumento do esfor¢o despendido
(Vispoel & Austin, 1993).

Na teoria das atribui¢bes (Weiner, 1974), foi usada uma matriz de 2x2, em que 0
locus de controle e a estabilidade caracterizam as quatro principais categorias de
atribuicdo causal: capacidade, dificuldade da tarefa, sorte ¢ esfor¢o (figura 6). A
dimensdo locus de controle é dividida em causas internas e externas, enquanto a
dimensdo estabilidade ¢é dividida em causas estiveis e instaveis. As categorias
capacidade e esfor¢o sdo classificadas pela dimensdo locus de controle como internas
porque se assumem como originadas no individuo. As categorias dificuldade da tarefa
e sorte sio classificadas como externas devido a serem causadas por factores externos
ao individuo. No que diz respeito & dimensdo estabilidade, encontramos como estaveis
as categorias capacidade e dificuldade da tarefa, porque ndo variam com o tempo em
relagdo a uma determinada tarefa. Como instaveis, temos as categorias sorte ¢ esforgo,
pois sdo percepcionadas como podendo variar de tentativa para tentativa numa dada
tarefa. Weiner (1979) acrescentou posteriormente uma terceira dimensdo, a
controlabilidade, mas a maior parte da investigagio na drea da musica utilizou o modelo

a duas dimensdes.




Abandono escolar no ensino da musica

62

Estabilidade
Estavel Instavel
Interno Capacidade Esforco
%3
§ § Externo Dificuldade da Tarefa Sorte
N O

Figura 6 — Concepgdo original da teoria das atribuigdes (Weiner, 1974).

As causas internas-instaveis, como o esfor¢o, tendem a encorajar a persisténcia
dos alunos até que uma tarefa tenha sido concluida com sucesso. As atribuigdes
internas-estaveis nfo tendem a promover tanto a persisténcia porque se baseiam mais
nas capacidades inatas do estudante (Asmus, 1986). No entanto, “os professores de
musica e a sociedade em geral, com ambientes competitivos, promovem a atribuigéo
pelos alunos de causas internas-estaveis” (Asmus, 1986, p. 268), o que pode contribuir
para uma diminui¢io da motivagdo dos alunos €, como veremos mais tarde, conduzir ao
abandono.

Podemos retirar dos trabalhos de Weiner (1979, 1986) algumas conclusdes
importantes da aplicagdo pratica desta teoria, a saber: em primeiro lugar, os individuos
classificados como tendo um bom desempenho atribuem normalmente o seu sucesso a
causas internas, como o esforc¢o, e escolhem preferencialmente tarefas de dificuldade
moderada; em segundo lugar, as mulheres tendem a ter percepgdes menos positivas do
que os homens em relagdo as suas capacidades e atribuem o seu sucesso mais a factores
externos e ao factor sorte; em terceiro lugar, os individuos com uma baixa auto-estima

fazem mais atribui¢des internas em situagdes de fracasso do que os individuos com uma
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alta auto-estima; em quarto lugar, enquanto em situagdes de sucesso ndo se verificam
diferencas significativas quanto as atribui¢des em termos de estatuto sécio-econdémico,
com uma preponderancia das atribui¢des internas, em situa¢Oes de fracasso apenas 0s
sujeitos com um estatuto s6cio-econémico considerado alto indicam maioritariamente
atribui¢des internas; finalmente, em quinto lugar, ao passo que 0s individuos com um
Jocus de controle interno tendem a atribuir o sucesso ou fracasso da sua performance a
capacidade, os individuos com um locus de controle externo atribuem-no a sorte.

Na aplicagiio desta teoria ao estudo sobre a motiva¢do em musica sobressaem,
como ja dissemos, os trabalhos de Asmus (1985, 1986, 1989, 1993). Este autor utilizou
cinco categorias de atribuigdo como sendo as mais citadas pelos estudantes como causas
para o sucesso ou o fracasso numa performance musical (Asmus, 1989): esforco,
capacidades musicais, ambiente da aula, background do aluno e gosto pela musica
(affect for music).

Como conclusdes principais dos diferentes estudos que empregam a teoria das
atribuigdes na motivagio musical, podemos destacar as seguintes: em primeiro lugar, o
esfor¢o ¢ as capacidades musicais, ou seja, as atribuigdes internas sdo as principais
razdes citadas pelos alunos para a obtengdo de sucesso ou fracasso em musica, (Asmus,
1989), com cerca de 80% das atribui¢des (Asmus, 1986), tal como havia sido apontado
para outras actividades (Weiner, 1979); no entanto, fazendo uma distingéo entre raz0es
atribuidas a0 sucesso ou ao fracasso, verifica-se que um maior nimero de razdes
estaveis foi citada para o sucesso, enquanto um maior nimero de razdes externas-
instaveis foi citada para o fracasso (Asmus, 1986); para além disso, os alunos também
tendem a atribuir causas diferentes para o sucesso ou fracasso conforme digam respeito

a eles proprios ou aos outros, atribuindo o sucesso ou fracasso proprio a dificuldade da
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tarefa e o dos outros ao esfor¢o (Asmus, 1986). Em segundo lugar, os professores
podem influenciar directamente todas as atribui¢des, com a excepgdo, como serd logico,
do background (Asmus, 1989), sendo igualmente eles proprios afectados pelos tipos de
atribuigdes que os alunos fazem. Em terceiro lugar, a escola’ frequentada também
influencia significativamente o tipo de razdes atribuidas pelos estudantes (Asmus,
1986). Em quarto lugar, ao contrério das conclusdes de Weiner (1979, 1986), ja
referidas, Asmus (1986) conclui que as raparigas citam mais razdes internas e estaveis
do que os rapazes, embora os efeitos das diferengas de geénero e de estatuto socio-
econémico na atribuigiio possam variar com a tarefa. Em quinto lugar, a frequéncia de
atribui¢des internas-estdveis aumenta com o grau em que o aluno se encontra € com a
idade, enquanto as razoes internas-instaveis diminuem, ou seja, hi uma passagem da
atribuicdo dominante do esforgo para as capacidades a medida que os alunos crescem
(Asmus, 1986, 1989). Por fim, em sexto lugar, ao passo que 0S alunos altamente
motivados tendem a enfatizar o esforgo, os alunos com pouca motivagdo tendem a
salientar mais as capacidades musicais (Asmus, 1986, 1989).

Austin & Vispoel (1992) fazem referéncia a uma outra categoria de atribuigdo,
também relacionada com a musica, que € a questdo das estratégias de aprendizagem,
dizendo estes autores que, embora correlacionadas, as atribuigdes ao esfor¢o ou a
estratégias produzem efeitos distintos na resposta ao fracasso. Assim, a atribuicdo ao
fracasso de estratégias de aprendizagem erradas ou inadequadas vai fazer com que os
alunos tendam a criar maiores expectativas em relagio a uma futura performance, que
tenham um maior apoio por parte do professor e uma resposta afectiva ao fracasso

menos intensa. Os mesmos autores indicam que os resultados do seu estudo implicam

7 O autor refere-se a escolas do ensino genérico e nfio a escolas do ensino vocacional.
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que “os alunos de musica vdo responder mais construtivamente ao fracasso se os
professores enfatizarem mais uma estratégia baseada no esfor¢co e menos numa

estimativa das capacidades” (Austin & Vispoel, 1992, p. 16).

3. Causas do abandono
3.1. Causas endogenas

3.1.1. Falta de interesse/desmotivacio

Emerge da literatura que um dos principais motivos para justificar o abandono
do estudo de um instrumento musical é a falta de interesse, manifestada por aqueles que
desistiram, em relagio a aprendizagem musical. Esta falta de interesse parece estar
intimamente ligada 4 motivagdo: motivagdo para estudar, motivagdo para continuar com
uma actividade que pode ser bastante exigente no que diz respeito a dedicagdo ¢ ao
tempo de estudo necessario para se obter sucesso. As diversas teorias da motivacdo
analisadas anteriormente podem fornecer-nos varios aspectos para ajudar a compreender
melhor, por um lado, como funcionam os mecanismos da motiva¢do e, por outro lado,
como pode a auséncia dela, ou seja, quando esses mecanismos ndo funcionam
favoravelmente, provocar a falta de estudo, a falta de interesse, a falta de empenho e a
consequente degradagdo dos niveis da performance que poderdo conduzir ao abandono,
como veremos a frente.

Os diferentes autores por nds revistos distinguem diversas facetas em relagéo a
falta de interesse ou desmotivagio, como sejam, por um lado, a falta de vontade de

estudar, o ndo gostar de estudar (Solly, 1986), a exigéncia de muitas horas de trabalho
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em casa (Davidson, Sloboda & Howe, 1996), a auséncia de motivagdo para estudar, a
falta de empenho no trabalho (Boyle, DeCarbo & Jordan, 1995). Segundo estes autores,
esta auséneia de estudo conduz necessariamente a uma degradagdio dos niveis de
performance, o que aumenta de novo a desmotivagdo, causa proxima do abandono. Este
¢ um tema recorrente em praticamente todos os estudos que abordam esta matéria.

Em comparagdo com os alunos que continuaram a estudar, aqueles que
desistiram, como seria previsivel, estudaram menos e obtiveram resultados inferiores
(Sloboda & Davidson, 1996). Da mesma forma, Hallam (1998) refere que a intengéio de
estudar e a propria atitude do aluno em relagdo ao estudo reflectem diferengas
importantes entre aqueles que desistiram e aqueles que continuaram a estudar, com os
primeiros a revelarem atitudes mais negativas em relago ao estudo do instrumento.

Uma outra explicagio para esta perda de motivagdo que pode provocar o
dropout é-nos dada por um estudo realizado em Inglaterra por Davidson, Sloboda &
Howe (1996). Os autores entrevistaram 257 criangas entre os 8 e os 18 anos, assim
como, pelo menos, um dos progenitores. Os participantes foram divididos em cinco
grupos, tendo em atengdo na sua divisdo a idade, o sexo, o instrumento principal que

tocavam e o estatuto socio-econémico das familias. O grupo 1 era formado por alunos

que frequentavam uma escola de musica especializada; o grupo 2 tinha alunos que nio
tinham conseguido entrar naquela escola, mas que continuaram a estudar musica; do
grupo 3 faziam parte alunos que procuraram informagdes acerca dessa escola de musica,
mas ndo chegaram a candidatar-se, embora, tal como nos dois grupos anteriores,
também pensassem em pProsseguir uma carreira musical; o grupo 4 apresentava alunos
que estudavam um instrumento musical, mas nfo numa escola especializada ¢ sem o

intuito de seguirem uma carreira musical; finalmente, do grupo 5 faziam parte alunos
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que tinham desistido de estudar musica. Este estudo tinha como objectivo examinar o
papel dos pais e dos professores nas biografias dos jovens musicos, procurando saber,
através das entrevistas, qual o envolvimento dos pais nas aulas ¢ no estudo dos seus
filhos, indicagdes acerca dos esforgos ou dos indicios de um interesse precoce das
criangas na musica, assim como o nimero de professores, os anos que cada crianga
estudou com cada professor, e também como € que cada professor era avaliado pelos
proprios alunos em termos das suas caracteristicas pessoais e das suas capacidades
como professores e como instrumentistas.

Entre as principais conclusdes deste estudo podemos salientar a seguinte: no
inicio de uma aprendizagem musical relativamente precoce, a motivacdo serd
essencialmente extrinseca, isto é, devida a factores exteriores ao aluno. Estes factores
podem incluir casos de reforgo positivo, factores ambientais e factores sociais (Asmus,
1993). Neste caso ela ¢é oriunda de pais e professores, ou seja, sdo 0s pais ou outros
familiares que encorajam os filhos ou educandos a estudar musica e acompanham de
perto esse estudo, quer assistindo as aulas de mstrumento e/ou mantendo um contacto
assiduo com o professor, quer estudando com os filhos em casa, ou pelo menos
controlando esse estudo. Sdo também os primeiros professores que se revelam
especialmente encorajadores e motivadores pela maneira mais ou menos afavel e
simpatica como lidam com os alunos. Esta motivagdo passa mais tarde a ser intrinseca e
auto-sustentada, isto €, tem origem no interior do préprio individuo. O aluno toma
decisdes internas em relagdo a quantidade de esforgo que deve ser colocado em cada
situagio de aprendizagem. A motivagdo intrinseca ¢ assim, como ja vimos
anteriormente, cognitiva na sua natureza, assumindo que o aluno faca uma avaliagdo

dos esfor¢os internos a luz da situagdo externa (Asmus, 1993). No entanto, naqueles
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alunos que desistem, ha inicialmente um baixo grau de motivagdo extrinseca, ou seja,
pouco apoio por parte de pais e/ou professores, € depois demasiado input externo, numa
altura em que, para poder persistir no estudo, a motivagfio ja deveria ser intrinseca, o
que ndo chega realmente a acontecer, contribuindo para o abandono. Seria muito
interessante descobrir quando € que a motivagdo deixa de ser extrinseca para passar a
ser intrinseca, € por que razdo a motivagio intrinseca é quase inexistente naqueles que

desistem.

3.1.2. Percepgio das capacidades musicais

A percepgdo que a crianga tem das suas capacidades musicais € a falta de
confianca nela prépria sera, para diversos autores, uma causa fundamental para o
dropout no ensino da musica ¢ do instrumento. Podem manifestar-se, por exemplo, na
falta de um auto-conceito positivo em relagdo as competéncias musicais (Frakes, 1984),
sentindo-se esses alunos ou inferiores, inadequados ¢ deslocados (Sandene, 1994), ou
menos aptos musicalmente, com menos apoio familiar, ¢ dai investirem o seu tempo €
energia em outras actividades, como sejam as desportivas (Frakes, 1984). A existéncia
de tragos de personalidade proprios naqueles que desistem (Sandene, 1994), assim como
uma falta de desenvolvimento das capacidades cognitivas necesséarias (Davidson,
Sloboda & Howe, 1996), podera igualmente favorecer um baixo nivel de resultados, dai
uma desmotivagio e futuro abandono.

Sandene (1994) tentou determinar se certas variaveis de personalidade poderiam
prever o dropout em bandas de musica de escolas médias (middle schools). Os

participantes neste estudo inclufam 55 alunos que desistiram e 55 alunos que
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continuaram nas bandas, entre o sexto € o oitavo anos. Através da administragdo de
questionarios de personalidade, a autora concluiu que os alunos do grupo de dropouts
tinham um maior locus de controle externo, mas ndo havia uma diferenca
estatisticamente significativa entre os perfis de personalidade dos dois grupos.
Frequentemente, os alunos que desistem s&o aqueles que demoraram mais tempo
a atingir os resultados esperados, que se concretizam, neste caso, em alcangar
determinado nivel de execugdo instrumental e musical ou em cumprir determinadas
tarefas que lhes sdo exigidas. Este facto conduz mais uma vez a um baixo nivel de auto-

satisfagio com as suas competéncias musicais, 0 que ndo significa que as suas

competéncias ou o seu talento sejam inferiores aos daqueles que prosseguem (Frakes,

1984; Rawlins, 1979).

3.2. Causas exdgenas

3.2.1. Conflitos de horarios

O conflito de horérios, apontado como um dos principais motivos para o dropout
no ensino musical, concretiza-se pela existéncia frequente de dificuldades em conciliar
o estudo da musica com outras actividades, escolares ou extra-escolares (Allen, 1981;
Anderson, 1981; Brown, 1985; Dunlap, 1981; Hartley, 1996; Kourajian, 1982; Koutz,
1987; Morehouse, 1987; Rawlins, 1979; Solly, 1986). A falta de tempo para se
dedicarem as actividades musicais ¢ o facto de, para os alunos que desistem, estas

consumirem demasiado tempo para a recompensa recebida, € outro dos aspectos

apontados (Brown, 1985; Hurley, 1995; Koutz, 1987).
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No artigo de Brown (1985), o autor resumiu informagdes recolhidas de um
inquérito realizado nos Estados Unidos a 800 alunos e pais e a 1100 directores de
bandas de todo o pais. O relatério de Brown inclui secgOes sobre orientagdes gerais nos
programas de musica instrumentais de 1981 a 1985, beneficios das bandas, o
recrutamento para as mesmas bandas, a influéncia do dropout na qualidade das bandas
do ensino superior € a continuidade dos alunos nas bandas. Brown identificou 19 razdes,
divididas por cinco grandes 4reas, indicadas como motivos para os alunos desistirem
das bandas. Estas 4reas seriam: preocupagdes acerca dos programas, conflitos, as
proprias criangas, os custos e os pais. As razoes mais citadas para os alunos desistirem
dos programas instrumentais, por ordem decrescente de importancia, foram: consumir
demasiado tempo, conflitos com a participagiio em desportos, conflitos com outras
actividades escolares € 0 medo de fathar.

Da mesma forma, em Portugal, uma das maiores dificuldades que os jovens que
pretendem estudar musica sentem “¢ a conciliagio dos horarios da escola do ensino
regular com os da escola vocacional” (DES, 1997, p. 35).

Relacionada com esta dificuldade em conciliar a escola genérica com a escola de
misica estd uma certa pressdo académica que se comega a fazer sentir por volta dos 15
énos, que faz com que os alunos se tenham de empenhar mais na obten¢do de melhores
classificagdes, tendo em vista o prosseguimento da sua carreira académica (Rawlins,

1979), o que contribui para que cada vez tenham menos tempo para dedicar ao estudo

do instrumento musical.
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3.2.2. Pressoes externas

3.2.2.1. Pares

A pressdo dos grupos de pares € referida por varios autores (Dunlap, 1981;
Morehouse 1987; Rawlins, 1979) como uma das causas para a desisténcia de estudar
um instrumento musical. Podera manifestar-se socialmente como um desejo de ndio se
envolver numa actividade que nfo seja popular, que nfo seja bem vista pela maioria dos
colegas, e que isso possa pOr em causa a sua propria aceitagdo no seio do grupo de
pares. As criangas poderdo esconder os seus interesses musicais para ir de encontro as
normas do grupo e assim evitar julgamentos negativos por parte dos seus pares (Finnas,
1987; Ryan et al., 2000). O abandono do estudo do instrumento pode mesmo vir a
acontecer se o feedback negativo por parte dos pares for demasiado elevado (Howe &

Sloboda, 1992).

3.2.2.2. Pais

Da mesma forma que o grupo de pares, também os pais podem influenciar a
desisténcia dos seus filhos de estudar musica, podendo esta pressdo manifestar-se de
diferentes maneiras: por um lado, pela insisténcia junto dos filhos para que estes
exercam uma actividade contra a sua prépria vontade; por outro lado, exigindo
demasiado em termos de aproveitamento escolar e musical dos filhos, fazendo com que

estes, quando ndo conseguem corresponder aos anseios dos pais, possam desistir

(Cannava, 1986; Koutz, 1987; Rawlins, 1979).
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Os pais dos alunos que desistiram de estudar misica estavam, por um lado,
menos envolvidos em actividades musicais do que os pais daqueles que persistiram
(Davidson, Sloboda & Howe, 1996) e, por outro lado, deram pouco apoio aos filhos no
inicio da sua aprendizagem instrumental (Boyle, DeCarbo & Jordan, 1995; Davidson,
Sloboda & Howe, 1996; Morehouse, 1987). Este tltimo ponto reveste-se de extrema
importancia, j4 que o apoio dado pelos pais, tal como assistir as aulas, contactar os
professores e supervisionar o estudo em casa foi identificado como um factor muito
importante pela sua contribui¢do para o desenvolvimento das competéncias musicais em
musicos de exceléncia (Davidson et al., 1996; Ryan et al., 2000). Varios autores
salientam que os pais constituem uma importante fonte de motivagdo, gerando e
sustentando o interesse e empenho das criancas em relagdo as aulas de musica, tanto no
seu inicio como a longo prazo (Davidson et al., 1996; O’ Neill, 1994; Ryan et al., 2000;
Sloboda & Howe, 1991; Sosniak, 1990). A auséncia deste apoio e desta motivagédo fara
com que os alunos estudem menos € se interessem menos pelas aulas de musica e de

instrumento, proporcionando assim uma maior probabilidade de desisténcia.

3.2.2.3. Professores

A falta de comunicaco, ou um mau relacionamento entre professor e aluno, é
apontado como um dos factores propiciadores do dropout (Cannava, 1986; Morehouse,
1987; Peterson, 1982). Este ultimo autor aponta mesmo este factor, o grau de

comunicagdo ou a falta dela entre os professores de musica e os alunos, como a

principal causa do abandono do estudo de um instrumento musical.
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O pouco apoio dado pelos professores de musica no inicio da aprendizagem, tal
como ja referimos em relagdo aos pais, pode ser também um dos motivos que influencie
o dropout (Davidson, Sloboda & Howe, 1996), assim como o facto de os alunos nio
gostarem dos seus professores (Frakes, 1984; Kourajian, 1982; Morehouse, 1987,
Rawlins, 1979). Outro facto importante para 0 nosso estudo que emerge da literatura € a
dificuldade que os alunos que desistem tém em diferenciar as qualidades pessoais das
qualidades profissionais dos seus professores (Davidson, Sloboda & Howe, 1996). Para
estes autores, comparando com os alunos que continuaram a estudar mdsica, os alunos
que abandonaram o estudo da musica tém uma imagem dos professores mais a prefo e
branco: se os professores forem simpaticos € amigaveis, até brincalhdes, serdo, para as
criangas, bons professores, bons profissionais, independentemente da sua qualidade. A
mistura deste tipo de factores neste género de alunos sugere que, no inicio de uma
aprendizagem instrumental precoce, a competéncia pedagogica nfo € suficiente, sdo
também necessarios elevados graus de afectividade, de simpatia, de um certo fervor
pessoal, caracteristicas fundamentais para um professor de instrumento. Por outro lado,
o professor de instrumento €, frequentemente, o primeiro adulto que de uma forma
significativa tem um contacto pessoal de um para um com a crianga, devido as aulas de
instrumento serem, na maior parte dos casos, individuais. O professor pode passar uma
hora ou mais por semana com a crianga, por vezes durante varios anos, o que faz com
que esta relagdo de aprendizagem seja Umica e que possa ter efeitos duradouros na
crianga, tanto positivos como negativos (Ryan et al., 2000). Daqui a importancia

essencial dos primeiros professores de musica e fundamentalmente de instrumento para

o sucesso da sua aprendizagem e da sua persisténcia.
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Koutz (1987), num estudo em que analisa as diferencas em termos de atitudes
em relagio as aulas de instrumento em escolas secundérias por ndo-participantes,
participantes e antigos participantes (dropouts), conclui que os alunos que desistiram de
estudar musica revelaram uma diferenga significativa em relagdo aos alunos que
continuaram a estudar musica em termos de percepgdo da qualidade de tratamento por
parte dos seus professores de musica, demonstrando atitudes mais negativas. Também
Ryan et al., (2000) concluiram no seu estudo que os alunos que desistiram de estudar
musica se diferenciaram significativamente daqueles que continuaram a estudar em
termos da percepgio do grau de apoio que receberam por parte de pais e professores.
Deste modo, aqueles que continuaram a estudar declararam ter recebido mais apoio do
que aqueles que desistiram.

Ao longo da nossa experiéncia profissional observamos que, muitas vezes, as
criangas gostam ou nio de musica e de determinado instrumento devido ao seu
relacionamento com o professor, mais do que por qualquer outro motivo e,
principalmente quando se trata de aulas individuais, a mudanga de professor pode ser
uma causa de dropout. Da mesma forma, Hallam (1998) referiu ter encontrado
diferencas entre os alunos que desistiram de estudar um instrumento e aqueles que

persistiram em termos de atitudes e influéncias recebidas por parte dos seus professores.
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3.3. Outras causas

Entre outros motivos que surgem cOmo causas para o dropout, encontramos
alguns aspectos relacionados com o instrumento musical que cada aluno tocava. Estéo
aqui incluidos, em primeiro lugar, a idade e o estado de conservagdo do instrumento
(Allen, 1981), em segundo lugar, a mudanca forcada de instrumento, isto €, quando os
alunos ndo podem continuar a tocar o instrumento que escolheram originalmente (Solly,
1986) e, em terceiro lugar, o facto de ndo gostarem do instrumento que tocavam ou de 0
considerarem como demasiado dificil (Rawlins, 1979).

Hé ainda a registar diferentes motivos para o abandono do estudo de um
instrumento musical, que aparecem cCOmoO marginais nos diversos estudos analisados,
como sejam o tamanho da familia, a nacionalidade, a religiio, motivos de saude,
dificuldades no transporte para a escola e razdes econémicas. Um desses estudos € o de
Rawlins (1979) em que, a partir de entrevistas feitas a 50 alunos que desistiram de
estudar um instrumento musical e a 21 professores de instrumento da mesma escola, o
autor refere as principais razdes para o dropout no ensino do instrumento. Assim, 0s
alunos apresentaram, por ordem decrescente de importincia, as seguintes razdes para
desistirem: problemas e conflitos relacionados com a escola, sentimentos pessoais em
relacio a si proprios, pressdo dos pares, pressdo econdmica, pressdo familiar e
problemas de satde. Por seu lado, os professores referiram, como principais motivos
para os seus alunos desistirem: a pressdo académica, interesses extracurriculares e extra-
escolares, antipatia com o instrumento ou com 0 professor e, novamente, conflitos de
horarios. Outra conclusiio interessante deste estudo é a de que mais de metade dos

alunos que desistiram continuaram a tocar os seus instrumentos.
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3.4. Factores que podem predizer o abandono

Uma das conclusdes que podemos retirar dos diferentes artigos, estudos e
investigagdes que revimos € que € possivel prever a continuidade e a persisténcia no
estudo do instrumento com muito mais acuidade do que o dropout. Apesar disso, alguns
autores encontraram certas varidveis que podem prever o abandono no ensino da
musica. Como exemplos dessas varidveis temos os factores econdmicos, o auto-
conceito, as competéncias em leitura, em matematica, escolares e académicas, a atitude
em relagio & musica, a inteligénecia ou a atitude como estudante (Klinedinst, 1991,
McCarthy, 1980).

Klinedinst (1991) examinou a capacidade de onze diferentes variaveis poderem
prever, entre outras coisas, a continuagdo dos alunos nos programas musicais. O estudo
envolveu 205 alunos do quinto ano que comegavam a estudar um instrumento, € 0s
resultados indicaram que a persisténcia em continuar a estudar um instrumento musical
foi prevista por factores como o estatuto socio-econémico, 0 auto-conceito em musica,
os resultados obtidos em leitura e na mateméatica e as competéncias académicas. Estas
varidveis previram a continuagdo do estudo do instrumento com uma precisdo de 97%.

Por seu lado, McCarthy (1980) estudou o ensino individual, os resultados dos
alunos e a taxa de dropout de alunos do quinto e sexto ano de uma escola de um distrito
urbano nos Estados Unidos. Mais especificamente, o estudo relata a influéncia do
ensino em grupo ou individual na leitura musical ¢ no dropout. Dos 1199 participantes
envolvidos nesta investigagiio, 23% foram identificados como dropouts. O autor

concluiu que o nivel de leitura, o estatuto sécio-econodmico € o género foram os factores

que explicaram a maior parte da varifncia do dropout.
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3.5. Conclusao

Hallam (1998) fala-nos de uma espiral descendente que pode levar ao abandono

do estudo de um instrumento musical. A autora usa o modelo de aprendizagem de
Carroll (1963) para estruturar o seu trabalho, que nos diz que o grau de aprendizagem €
o resultado do tempo despendido a aprender a dividir pelo tempo necessario para
aprender. Este Gltimo foi estimado através das aptiddes, das capacidades para
compreender instrugdes e da qualidade do ensino. O tempo gasto a aprender foi por seu
lado avaliado através de varias medidas: os anos de aprendizagem do instrumento, o
tempo de estudo e a sua perseveranca. Este estudo teve como participantes 109 alunos
de violino e viola de arco com idades entre os 6 € 0os 16 anos. A autora concluiu, a
semelhanca do que ja foi relatado, que existe uma complexa teia de relagdes entre
capacidades, conhecimentos anteriores, motivagdo, esforgo e eficacia que conduz a
desisténcia.

Quando uma crianga inicia a aprendizagem de um instrumento musical, a
facilidade com que ela vai aprender ¢ o tempo necessirio para fazer bem uma
determinada tarefa sdo influenciados, por um lado, pelas capacidades proprias e, por
outro lado, pelos conhecimentos anteriores que estdo sempre presentes (qualquer
crianca, antes de comegar uma aprendizagem musical formal, pelo menos ja ouviu
muita musica € ja cantou muitas vezes). Quando a preponderancia destes dois factores
nio é muito grande, poderd ser necessirio mais esforco e mais estudo para a realizar
com sucesso, o que implica mais dispéndio de tempo e de persisténcia. Se essa tarefa for

demasiado dificil, o esforco necessario para a realizar pode ser entendido como
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demasiado grande € o sujeito pode desistir. Se estas dificuldades se deverem a falta de
capacidades musicais, temos a referida espiral que pode conduzir ao abandono, fruto de
uma perca de auto-estima, perca de motivacio e menos estudo.

Iremos desenvolver mais em profundidade este aspecto no proximo capitulo,

quando apresentarmos O nosso modelo teorico interpretativo do abandono escolar no

ensino vocacional da musica.




Modelos Interpretativos do Abandono Escolar 79

CAPITULO IV - MODELOS INTERPRETATIVOS
DO ABANDONO ESCOLAR

Podemos dividir os estudos que se debrugam sobre o abandono escolar, tanto em
relagiio ao ensino geral como ao ensino da misica, em trés generos diferentes. O
primeiro, aquele sobre o qual nos detivemos nos dois capitulos anteriores, inclui os
estudos empiricos que definem e éstimam taxas de abandono, examinam correlagdes,
incluindo estatuto sécio-econémico, capacidades e desempenho académico, entre
outros, € enunciam as razdes que levam os jovens a desistir da escola. No segundo tipo
de estudos, sobre os quais nfio nos debrugaremos em pormenor por ndo fazerem parte
dos propésitos do nosso trabalho, os seus autores descrevem os esforgos que devem ser
feitos pela escola, e pela sociedade em geral, para prevenir o abandono escolar e fazer
regressar  escola aqueles que a deixaram. Finalmente, um terceiro geénero de trabalhos
procura basear-se, através da utilizagdo de modelos de andlise, numa compreensdo
sistematica do processo relativo ao desenvolvimento que conduz um individuo ao
dropout. Neste tltimo grupo de estudos, porventura o mais escasso, escolhemos, pela
sua importancia e pela relagiio proxima que podemos estabelecer com o abandono do
estudo da musica e de um instrumento musical, dois trabalhos que vamos aqui analisar,
o de Finn (1989) e o de Kaplan, Peck & Kaplan (1997), que se complementam. Na parte
final do capitulo, iremos apresentar o nosso modelo tedrico que, baseado nos modelos
dos dois autores referidos e na restante literatura sobre o abandono escolar, procura
explicar a desisténcia do estudo de um instrumento musical nas Academias e escolas de

musica.
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1. Finn

Finn (1989) descreve dois modelos que procuram compreender o processo do
abandono escolar. O primeiro, 0 modelo de auto-estima-frustragio, identifica o
insucesso escolar como o ponto de partida dum ciclo que pode culminar na rejeicdo da
escola pelo aluno, ou o contrario, a rejeigdo do aluno pela escola. O outro modelo, o de
participac¢io-identifica¢do, centra-se no envolvimento dos alunos na escola, com as

suas componentes comportamentais € emocionais.

1.1. Modelo de auto-estima-frustragiao

O modelo de auto-estima-frustragiio diz-nos que um insucesso nos resultados
escolares, originado em parte por praticas escolares deficientes, pode levar a uma
reduzida auto-estima que, por seu lado, conduz a problemas de comportamento, os quais
podem ter sido causados igualmente por uma influéncia negativa dos pares, o que,
subsequentemente, provoca um insucesso escolar e uma reactivagdo do ciclo, que
podera determinar o dropout (figura 7).

Este modelo tem sido usado frequentemente para explicar os efeitos da escola
nos comportamentos desviantes e na delinquéncia juvenil, oferecendo também uma boa
perspectiva para a compreensdo do abandono escolar. De acordo com um paradigma
comum, uma fraca prestacdio escolar pode prejudicar a auto-imagem e a auto-estima, o

que, por sua vez, pode conduzir & oposi¢do por parte dos jovens do contexto que € por

eles visto como responsavel por essa auto-imagem negativa. Os comportamentos de
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oposigio referidos podem assumir a forma de rupturas com o processo educativo,

nomeadamente pela falta recorrente as aulas, podendo mesmo chegar aos actos de

delinquéncia.
DEFICIENTES PRATICAS INFLUENCIA NEGATIVA
ESCOLARES DOS PARES
= =
INSUCESSO “[ REDUZIDA ﬂ[ PROBLEMAS DE
ESCOLAR AUTO-ESTIMA COMPORTAMENTO

Figura 7: Modelo de auto-estima-frustragdo (Finn, 1989).

Estio bem estabelecidas na literatura as relagOes entre a auto-estima € a
performance escolar, por um lado, e entre a auto-estima € os problemas de
comportamento, por outro lado (Byrne, 1984; Hansford & Hattie, 1982). Segundo o
modelo de auto-estima-frustragiio, a auto-estima do jovem ¢ um mediador central do
comportamento que se segue ao fracasso académico Ainda de acordo com este modelo,
como resultado de uma baixa auto-estima, o jovem exibe problemas de comportamento
que constituem uma maneira de fazer frente quer a um certo estigma social quer a perca
de auto-estima relacionada com o fracasso. Os individuos procuram uma via através da
qual a sua estima possa ser renovada. Padrdes consistentes de fracassos escolares podem

ameacar a auto-estima, resultando numa procura do sucesso quer em actividades

alternativas, que podem ser menos sancionadas socialmente, quer ganhando a aprovagédo
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dos pares, que se tornaram igualmente ndo participantes. Estd bem documentado que os
dropouts, tal como os delinquentes, associam-se frequentemente a grupos de pares com

comportamentos semelhantes (Ekstrom et al., 1986; Hindelang, Hirshi & Weis, 1981).

1.2. Modelo de participacio-identificacio

O segundo modelo referido por Finn (1989), dito de participagdo-identificaciio
(figura 8), indica-nos que a qualidade do ensino e as capacidades dos individuos
intervém activamente no sucesso obtido no desempenho académico e nos resultados
escolares, para os quais colabora em elevado grau a participagdo em actividades
escolares, por sua vez resultante em parte também da qualidade do ensino ministrado. O
sucesso escolar conduz a uma maior ¢ melhor identifica¢io com a escola, com o
incremento de sentimentos de pertenga e de valorizagdo em relagdo a mesma, que fazem
com que os alunos participem mais em actividades escolares, completando ou
reiniciando o ciclo de sucesso (Finn, 1989).

De acordo com este modelo, a probabilidade de um jovem completar com
sucesso a escolaridade obrigatoria € maximizada se ele ou ela mantiver multiplas e
crescentes formas de participagdo em actividades escolares relevantes. Pelo contrario, o
insucesso na participagdo nas actividades da escola e da turma, ou a falha no
desenvolvimento de um sentimento de identificacio com a escola, pode ter

consequéncias significativas, aumentando as probabilidades de um futuro abandono

escolar.
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QUALIDADE DO CAPACIDADES
ENSINO
PARTICIPACAO EM ﬂ[ SUCESSO IDENTIFICACAO
ACTIVIDADES ESCOLARES ESCOLAR COM A ESCOLA
e Responder as exigéncias e Pertenca
« Iniciativas relacionadas com as aulas ¢ Valorizacdo

o Actividades extra-curriculares
e Tomar decisbes

Figura 8: Modelo de Participagio-Identificagdo (Finn, 1989).

1.2.1. Ciclo de afastamento

Os jovens com pouco apoio ¢ falta de encorajamento em casa podem chegar a
escola predispostos a uma atitude de ndo-participagdo e de ndo-identificagdio, ndo
integrando inteiramente o ciclo descrito na figura 8. Apesar de Ser possivel alguns
professores fazerem com que algumas destas criangas se interessem pelas aulas, muitas
outras podem comegar por resistir a um primeiro nivel de participag:ﬁol, tornando-se
distraidas e desatentas, evitando a ateng¢do dos professores e ndo respondendo

apropriadamente as questdes que lhes sdo colocadas. Irdo manifestar ndo apenas um

1O autor distingue diferentes niveis de participago nas aulas, conforme as idades dos alunos, sendo que,
no primeiro nivel, a participagdo serd pouco mais do que a aceitagdo por parte das criangas da necessidade
de estar preparado e responder s perguntas do professor. A medida que as criangas crescem, podem
tomar papéis mais activos, como € o caso do segundo nivel de participagdo, em que 0s alunos fazem
perguntas e dialogam com o professor (Finn, 1989).
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menor indice de comportamentos do segundo nivel de participagéo do que os seus pares,
como manterfio uma concordincia minima ou mesmo uma total discordincia em relagdo
aos requisitos bésicos das aulas. Podem recusar-se a participar nas discussdes, atrasar-se
na entrega de trabalhos e chegar as aulas atrasados ou nio preparados. A medida que a
escola se torna mais exigente e d4 mais importancia a avaliagdo, este comportamento
resultara na obtengdio de mas notas e possivelmente na reprovagao. Estes jovens, ao
contririo dos seus pares com mais sucesso, ndo tém a motivagdo para continuar a
participar que pode ser dada pela obtencdo de resultados positivos. Se este padrdo
continuar, a identificagio com a escola tornar-se-4 cada vez mais improvavel (figura 9),

juntando-se o afastamento emocional ao afastamento fisico.

Nio Participagdo INSUCESSO Nio Identificagdo
(Afastamento Fisico) ESCOLAR (Afastamento Emocional)

Figura 9: Modelo de Participagdo-Identificagdo: Ciclo de Afastamento (Finn, 1989).

Rumberger (1987) enfatiza a importancia de estudar a longo prazo o processo
que culmina no abandono da escola por parte do jovem, mais do que estudar as
caracteristicas estruturais, tais como o estatuto socio-economico ou a raga. Este autor
sugere que “de facto, abandonar em si mesmo pode ser visto como um processo de
ruptura com a escola, talvez por razdes sociais e académicas” (Rumberger, 1987, p.
111). O modelo de participacio-identificacio de Finn oferece essa perspectiva para a
compreensdo do fenomeno do dropout. Explica-o “em termos de um antecedente

comportamental — a participagdo, e de uma condi¢éo psicologica — a identificagdo com a

escola” (Finn, 1989, p. 133).
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Embora este modelo ndo explique todas as instdncias pelas quais os jovens
abandonam a escola antes de a completarem, “fornece um retrato do abandono de
alguns individuos como um processo de ruptura ao longo do tempo € ndo como um
fenémeno que ocorra num unico dia ou mesmo durante um Unico ano lectivo” (Finn,

1989, p. 133).

1.3. Comparacgio entre os modelos

De acordo com Finn (1989), ha algumas semelhangas e diferengas importantes
entre o paradigma da participa¢io—identificagio e o modelo classico de auto-estima-
frustracio. As semelhangas tornam-se mais aparentes quando o modelo positivo da
figura 8 ¢ retratado em termos de comportamentos negativos ¢ suas consequéncias. A
figura 9 ¢ parecida com a figura 7, excepto em relagéo ao ponto de partida implicito —
o fracasso escolar, no modelo de auto-estima-frustragiio, e a ndo participagdo, no
modelo participacio-identifica¢io.

Os dois modelos reconhecem uma performance escolar deficiente como um
importante antecedente do dropout ¢ ambos contém uma componente relativa ao
comportamento. No medelo de auto-estima-frustragio, ¢ o acto especifico de
abandonar a escola. No modelo participacio-identificaciio, sdo graus variaveis de néo
participagfio, dos quais abandonar a escola serd o seu extremo. A analise da participagéo
¢ também uma caracteristica que distingue este novo modelo (participagio-
identifica¢do). Ambos reconhecem ainda a importéncia das respostas psicologicas dos

individuos aos acontecimentos na escola, na forma de auto-estima, num modelo, e de

identificagdo com a escola, no outro.




Modelos Interpretativos do Abandono Escolar 86

2. Kaplan

Kaplan, Peck & Kaplan (1997), num estudo longitudinal, utilizam dados
recolhidos através de questiondrios administrados aos mesmos sujeitos nos sétimo,
oitavo e nonos anos de escolaridade e na idade de jovens adultos, para avaliar um
modelo causal. O modelo foi usado para decompor a relagdo entre insucesso escolar e
abandono escolar, com a utilizagiio de varidveis constituidas teoricamente. Esta rela¢do
foi parcialmente decomposta pelos efeitos de mediagio de uma fraca motivagdo, da
associagdo com um grupo de pares com comportamentos desviantes e de uma percepgdo
de rejeigdo pelos colegas da escola.

Este modelo estrutural é baseado teoricamente na existéncia do motivo da auto-
estima, segundo o qual “um individuo comporta-se de maneira a minimizar as
experiéncias de auto-atitudes negativas e a maximizar as experiéncias de auto-atitudes
positivas” (Kaplan, Peck & Kaplan, 1997, p. 332). Os autores langam a hipotese que os
alunos que experimentam uma perda de auto-estima apds a obtengfio de ma notas vao
reagir de maneira a atenuar os seus lagos com a escola, que Thes tera causado dolorosos
s_entimentos negativos.

Kaplan, Peck & Kaplan (1997), partindo dos modelos apresentados por Finn,
apresentam uma explicagdo mais detalhada e mais logica para o facto de uma reduzida
auto-estima levar a problemas de comportamento. Estes autores ddo-nos ainda uma
compreensdo mais ampla dos tipos de problemas comportamentais que podem ser
exibidos por estes estudantes e um quadro pormenorizado de como € que os problemas

derivados dos comportamentos afectam frequentemente os resultados e o sucesso

escolar.
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Para Kaplan, Peck & Kaplan (1997), os alunos desejam sentir-se bem com eles
proprios. Assim, se receberem mas notas (experi€ncias académicas negativas), podem
envolver-se numa variedade de comportamentos e adoptarem uma série de atitudes para
se protegerem contra possiveis sentimentos negativos. Estas atitudes podem ter a forma
de sentimentos de rejeigio pelos professores e/ou pelos seus pares, uma baixa
motivacdo reflectida numa desvalorizagdo da importancia das notas, uma resisténcia em
relagdo & escola e uma associagdo com pares que tenham comportamentos desviantes.

As ligacdes entre estas atitudes e comportamentos ¢ os resultados escolares
podem ter um paralelismo no modelo de participacio-identificacdo de Finn, de que
falamos antes. Os sentimentos de rejeigdo por professores e colegas e a expressdo do
desejo de deixar a escola podem ser vistos como reflectindo o sentimento de pertenga
ou niio pertenca em relagfio a escola. A desvalorizagdo da importéncia das notas ¢ a
associagio com grupos de pares com comportamentos contranormativos encontra eco
na valoriza¢do ou ndo da identificagdo com a escola referida por Finn.

Estes comportamentos e atitudes foram utilizados por Kaplan, Peck & Kaplan
(1997) como varidveis que se relacionam com o dropout, em particular, ou com o
conceito mais inclusivo do comportamento desviante. As cinco varidveis sdo as
seguintes: sentimento de rejeigdo pelos professores, resisténcia em relagdo a escola,
baixa motivagfio, sentimento de rejeicio pelos pares e associagdo com pares com
comportamentos desviantes (Kaplan, Peck & Kaplan, 1997).

Os autores adiantam outra hipdtese, bastante evidenciada na literatura (Finn,

1989; Kaplan, Johnson & Bailey, 1987), de que “os estudantes que se associam com

outros estudantes que adoptaram atitudes e comportamentos contranormativos véo eles
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proprios ter maior probabilidade de adoptarem igualmente comportamentos que 0s
conduzirdo a abandonar a escola” (Kaplan, Peck & Kaplan, 1997, p. 333).

Concordando com Finn (1989), Kaplan, Peck & Kaplan (1997) demonstram que
um baixo desempenho académico e problemas de comportamento escolar levam a uma
redugfio na auto-estima dos alunos no ambiente escolar. Esta reduzida auto-estima, por
sua vez, leva a um progressivo desinteresse e descomprometimento com a escola,
indicados em parte pelo absentismo, estando alguns comportamentos, por seu turno,
directamente relacionados com o futuro abandono da escola.

Temos assim a hipotese de uma sequéncia tipica de acontecimentos que
conduzem ao dropout (figara 10): um baixo desempenho académico conduz a um
sentimento de rejei¢do da escola, quer por parte dos professores, quer por parte dos
pares, o que pode conduzir a uma predisposi¢do para o abandono, a uma tendéncia para
desvalorizar a escola e o seu sistema de avaliagdo e a uma procura de outras fontes de
auto-estima, tais como a aprovagdo dos pares, igualmente excluidos do sistema. A
adopgdo destas atitudes e comportamentos levara a um continuado baixo desempenho
académico e a um insucesso escolar, até que se proporcione a oportunidade para
abandonar a fonte de rejeigdo e insucesso com a desisténcia da escola por parte do
éluno.

Os resultados do estudo de Kaplan, Peck & Kaplan (1997), ao revelarem um
aumento, com a idade, da percentagem de alunos que indicam que as notas ndo sdo
importantes ¢ que referem simultaneamente terem amigos desviantes, sdo consistentes
com as sugestdes de Finn (1989) e de Rumberger (1987) de que o processo de

abandonar a escola pode ser entendido como um processo de progressiva ruptura com a

mesma.
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e BAIXO DESEMPENHO [I e SENTIMENTOS DE REJEICAO
¢ INSUCESSO ESCOLAR e DESVALORIZAR A ESCOLA E A AVALIAGCAO
e COMPORTAMENTOS CONTRANORMATIVOS

ABANDONO 'I] OPORTUNIDADE PARA DEIXAR
A FONTE DE REJEICAO

Figura 10: Modelo de Abandono Escolar (Kaplan, Peck & Kaplan, 1997).

3. MODELO TEORICO INTERPRETATIVO
DO ABANDONO ESCOLAR NO
ENSINO VOCACIONAL DA MUSICA

Partindo dos modelos tedricos apresentados, principalmente do modelo de auto-
estima-frustra¢do, da maneira como ¢ apresentado por Finn (1989), e do modelo de
Kaplan, Peck & Kaplan (1997), € da literatura revista anteriormente, que tenta encontrar
as causas para a desisténcia do ensino da musica, elaboramos um modelo teorico que
procura interpretar e explicar o abandono do estudo de um instrumento musical.

Deste modo, como vemos na figura 11, deficientes praticas escolares e
dificuldades em conciliar o ensino da miisica com o ensino genérico podem conduzir a
um baixo desempenho académico, que se evidencia na obteng¢do de mas notas, isto &,
num insucesso escolar. Este insucesso pode, por sua vez, levar a uma redugio dos

indices de auto-estima por parte dos alunos, conforme vimos no modelo de auto-
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estima-frustragdo (Finn, 1989). Uma auto-estima reduzida podera provocar uma
desvaloriza¢io da importéncia atribuida a escola e ao seu sistema de avaliagdo, com
uma consequente € provavel diminuigdo ou auséncia de motivagdo para estudar o
instrumento ou para frequentar as aulas e a Academia de musica, como nos mostra 0
modelo de Kaplan, Peck & Kaplan (1997). Esta desmotivagdio, por seu lado, pode
produzir uma fraca performance escolar € o resultante insucesso, reactivando assim o
ciclo, tal como nos dizem tanto o modelo de auto-estima-frustracido (Finn, 1989),
como o de Kaplan, Peck & Kaplan (1997). Esta cadeia de acontecimentos negativos
pode ser quebrada com o abandono da escola de musica, o que constitui entdo uma

oportunidade para romper este ciclo de frustragdo.

DEFICIENTES PRATICAS DIFICULDADE EM CONCILIAR ENSINO DA
ESCOLARES MUSICA/ENSINO GENERICO

. S

e DESVALORIZAGCAO DA

e BAIXO DESEMPENHO REDUZIDA ESCOLA E DA AVALIAGAO
» INSUCESSO ESCOLAR AUTO-ESTIMA e DESMOTIVAGCAO

ABANDONO [][][____> OPORTUNIDADE PARA DEIXAR
A FONTE DE INSUCESSO

Figura 11: Modelo interpretativo do abandono no ensino vocacional da misica.
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A expressio deficientes praticas escolares engloba, de acordo com Finn (1989),
um desajustamento entre o que as escolas de misica oferecem e aquilo que os alunos
nelas procuram. Isto é, as Academias de musica tém um estatuto de escolas do ensino
especializado e vocacional de musica’, com curriculos e programas bastante exigentes,
elaborados a pensar em alunos que querem seguir uma carreira musical, enquanto os
objectivos da maior parte dos alunos que frequentam as Academias de musica ndo se
coadunam com o nivel dessas exigéncias, conforme o nosso estudo pretende
demonstrar. Por outro lado, a propria formagdo dos professores estara mais adequada ao
ensino de jovens que pretendam vir a ser instrumentistas profissionais, havendo, assim,
uma natural dificuldade em se adaptarem a uma realidade diferente, que € a de os seus
alunos pretenderem apenas, na sua maioria, aprender misica como passatempo. Além
disso, hoje em dia, os jovens procuram uma maior diversidade em termos de contetidos
musicais que devam fazer parte da aprendizagem, como € o caso da misica ligeira, da
musica tradicional, da musica pop ou rock ou do jazz. No entanto, verifica-se ainda uma
certa resisténcia a sua utilizagio por parte das escolas ou dos professores de
instrumento, apesar de recentes experiéncias nesse sentido. Muitos professores parecem
estar empenhados em usar o pop ou o rock para aumentar o interesse musical dos alunos
por outros estilos, mas a maior parte dos professores fa-lo com pouca ou nenhuma
preparagiio ou experiéncia profissional nessas areas (York, 2001).

Também em Portugal o curriculo fala claramente na necessidade de se utilizar a
musica popular nas aulas de musica, mas, no entanto, os professores “ou ndo seguem

essas instru¢des por ndo estarem familiarizados com a musica pop, ou entdo trazem a

2 Ver capitulo [.



Modelos Interpretativos do Abandono Escolar 92

musica popular para as suas aulas de uma forma pouco exigente, baseada na assuncgéo
de que os alunos gostam” (Mota, 2001, p. 160).

Tanto o modelo de auto-estima-frustragiio (Finn, 1989) como o modelo de
Kaplan, Peck & Kaplan (1997) mencionam a influéncia dos pares e simultaneamente 0s
comportamentos desviantes ou contranormativos que dai podem advir como um dos
pontos mais importantes deste ciclo que conduz ao abandono da escola. No entanto, nio
inclufmos estes factores no nosso modelo para o ensino vocacional da musica por
acharmos que nfo constituem vértices fundamentais. No caso da influéncia dos pares,
assim como na dos pais, apesar de poder constituir um motivo do abandono, conforme
referimos anteriormente’, parece ndo ter uma importancia tdo manifesta como a dos
factores escolares ou dos problemas de conciliagdo com o ensino geral, dai a sua ndo
inclusdo no modelo. No que diz respeito aos comportamentos, consideramos que ndo se
aplicardio ao contexto especifico das escolas e Academias de musica particulares devido
4 sua frequéncia ndio ser, obviamente, obrigatOria, sendo assim a permanéncia dos
alunos nos estabelecimentos de ensino, e simultaneamente o contacto com 0s grupos de
pares, muito reduzido.

A dificuldade em conciliar o ensino da misica com o ensino genérico ndo fazia

parte, como ¢é logico, dos modelos descritos anteriormente, que se referiam apenas ao

ensino genérico. Ndo obstante, na revisdo da literatura que efectuamos em relagdo as
causas do abandono do estudo de um instrumento musical®, os conflitos de horarios
foram referidos por diversos autores como um dos principais motivos desse abandono.

Este factor tera eventualmente ainda mais importincia no contexto portugu€s do que

3 Ver pagina 71.

4 Ver pagina 69.
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nos Estados Unidos, de onde é oriunda a maioria dos estudos por nds referidos.
Enquanto naquele pais o ensino da musica e do instrumento se faz, quer ao nivel basico,
quer ao nivel secundario, principalmente nas escolas do ensino genérico, em Portugal,
esse ensino, em termos de instrumento e de ensino especializado, existe apenas nos
Conservatorios e Academias de musica e noutros estabelecimentos de ensino similares,
e ndo nas escolas do ensino genérico, 0 que agrava muito mais este problema da
conciliagdo dos horarios. Os alunos ja tém uma carga horaria muito grande no ensino
genérico, o que torna muito dificil a frequéncia de outras actividades, como, por
exemplo, aulas de misica ou a prética de desporto. Por outro lado, as escolas de musica
tém igualmente um elevado grau de exigéncia, principalmente no que diz respeito ao
tempo individual de estudo destinado ao instrumento. Para poderem cumprir com aquilo
que lhes ¢ exigido em termos de programas e de curriculos, os alunos necessitariam, na
sua maior parte, de muito mais tempo dedicado ao estudo do instrumento do que aquele
que os horarios da escola gencrica proporcionaim.

Ha estudos que indicam que a quantidade de tempo de estudo do instrumento €
um factor decisivo para o sucesso nesta drea, mais do que as capacidades ou o talento
(Ericsson, 1997). De acordo com a expertise theory, a hereditariedade ainda ndo
explicou de que forma “as diferencas genéticas especificas podem conduzir a diferengas
em desempenhos musicais especificos” (Sloboda & Howe, 1999, p. 53). Por outro lado,
as diferencas em termos de qualidade do estudo, aquilo a que esta teoria chamou de
deliberate practice, ou estudo intencional, podem em parte explicar as diferengas no
desempenho entre alunos de istrumento com O mMESMO numero de anos de
aprendizagem e supostamente com O Mmesmo ntmero de horas de estudo (Jorgensen,

2001).
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Esta falta de tempo para estudar o instrumento, resultante em parte da
dificuldade em conciliar os horarios da escola com os da musica, pode provocar assim
um baixo desempenho e possivelmente 0 insucesso, o que, de acordo com o modelo de
auto-estima-frustracio, pode conduzir a uma redugdo da auto-estima, como ji vimos.
O auto-conceito e a auto-estima estdo relacionadas com o desempenho em musica,
sendo que a participagdo em actividades de aprendizagem musical tende a promover
uma auto-estima positiva (Asmus, 1993). Desta forma, o sucesso na musica produz
auto-conceitos positivos em relagdo a miisica, que podem promover o desejo de futuros
envolvimentos em actividades musicais (Asmus, 1989). Pelo contrario, o insucesso leva
a produgdio de auto-imagens mais negativas e a uma redugdo da auto-estima, que pode
estimular a ndo participagdo em futuras actividades musicais, 0 que, em conformidade
com o nosso modelo, vai ser uma das principais causas do abandono do ensino da
musica. A propria falta de um auto-conceito positivo em relagdo as competéncias
musicais pode constituir, por si s, como ja referimos, um motivo para o abandono
(Frakes, 1984).

Em suma, este modelo procura mostrar que o abandono do estudo de um
instrumento musical se deve a um desajuste entre uma escola vocacional e
especializada, preparada para formar futuros musicos profissionais, € um universo de
alunos que, na sua esmagadora maioria, ndo pretendem vir a ser musicos profissionais,
mas tém, antes, como objectivo a aprendizagem da musi