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RESUMO

Esta pesquisa trata da motivacdo na aprendizagem musical e teve por objetivo investigar as
relagdes entre os niveis de interesse € os niveis de competéncia, dificuldade e esforco para
aprender musica na escola. Para tal, foi realizado um estudo quantitativo utilizando-se dados
secundarios da pesquisa internacional “Os significados da musica para criangas e adolescentes
em ambientes escolares e ndo-escolares” coordenada por Gary McPherson (EUA) e, no
Brasil, conduzida no Estado do Rio Grande do Sul, no Programa de Po6s-Graduagdo em
Musica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sob a coordenagio da Prof* Dr* Liane
Hentschke. Fizeram parte da amostra da presente pesquisa 631 alunos de séries finais do
ensino fundamental e médio de 11 escolas (publicas e privadas) de Porto Alegre e interior do
Estado do Rio Grande do Sul. As idades variaram de 11 até 19 anos, sendo 300 meninos e 331
meninas. O referencial tedrico fundamenta-se no modelo de expectativa e valor de Eccles et
al. (1983), complementado por outras teorias da motivagdo que discutem as influéncias do
interesse, autopercepcdo de competéncia, dificuldade e esforco na motivagdo para a
aprendizagem. Para a analise de dados foram utilizados procedimentos da estatistica
descritiva e inferencial, tais como analise descritiva, o teste de correlagao de Pearson, o teste
qui-quadrado e o teste t. Através da analise descritiva foi identificado que 47,7% dos alunos
atribuiram alto interesse em aprender musica na escola, 16,2%, médio interesse e 35,8%,
baixo interesse. A maioria dos alunos da amostra considerou-se com alta competéncia
(80,3%) e baixa dificuldade (77%) para aprender musica na escola. Os resultados também
mostraram que houve correlagdes significativas moderadas e fracas entre os niveis dos fatores
investigados. Quanto a questdo de género, as meninas sentem-se mais competentes e acham
menos dificil aprender musica na escola do que os meninos. E, em relagdo ao tipo de escola,
publica ou privada, h4 diferenca quanto a sensac¢ao de esfor¢o exigido. Os alunos da escola
publica percebem uma exigéncia maior de esfor¢o para aprender musica do que os da escola
privada. Comparando-se as faixas etarias, as diferencas significativas apresentaram-se
relacionadas ao interesse, competéncia e esfor¢co. O maior interesse, a maior competéncia e o
menor esfor¢o foram atribuidos pelos alunos de 14 a 16 anos. Os resultados referentes ao alto
interesse neste trabalho sdo apoiados pela literatura e por pesquisas feitas sobre motivacao na
aprendizagem musical realizadas em ambito internacional. Contudo, os resultados relativos ao
baixo interesse sdo discutidos a partir de questdes levantadas sobre o senso de competéncia,
dificuldade e esfor¢o percebidos na aprendizagem da musica na escola pelos alunos
brasileiros.

Palavras-chave: aprendizagem musical na escola, motivagado, interesse, modelo de expectativa
e valor.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the relation among the levels of interest and levels of
competence, difficulty and in learning music in school. It consisted in a quantitative study
based on secondary data of the international research named, ‘“Meanings of Music for
Children and Adolescents in Musical schools and Non-school Activities” under the
international coordination of Professor Gary McPherson (USA/Australia). In Brazil the
research was coordinated by Professor Hentschke in Brazil (Graduate Program In Music of
UFRGS — Federal University of Rio Grande do Sul. Out of the total Brazilian sample of 1848
students, this study used a sample of 631 students from the final series of Fundamental
Education and Secondary Education, of 11 schools (public and private) from Porto Alegre
other nearby cities. There were 300 boys and 331 girls between 11 and 19 years-old. Eccles et
al. (1983) Expectancy-Value Model was used as a theoretical framework of this work,
complemented by other theories of motivation that discussed the influences of interest, self
perception of competence, difficulty and effort in motivation to learn. For data analysis some
statistical tests were applied such as, descriptive analysis, Pearson test of correlation, Chi-
Square test and T test. Through descriptive analysis it was identified that 47,7% of the
students conferred high interest in learning music in school, 16,2%, medium interest and
35,8%, low interest. The majority of students from the sample was considerated with high
competence (80,3%) and low difficulty (77%) in learning music in school. The results showed
also that there were meaningful moderated and weak correlations among the levels of
investigated factors. As far as gender is concerned, girls feel more competent than boys and
think that it is less difficult to learn music in school. Regarding the kind of school, public and
private, there is a difference as to the sensation of the effort demanded. Children from public
school perceive more effort required to learn music than those from private school. In
comparing age groups, the meaningful differences were related to interest, competence and
effort. The greatest interest, the greatest competence and less effort were allocated by students
between 14 and 16. The results concerning the high interest to learn music found among
students are supported by research on motivation for music learning. However the results
about low interest are discussed from the questions raised about the level of competency,
difficulty and effort perceived by students in Brazil.

Keywords: learning music in school, motivation, interest, expectancy-value model.
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INTRODUGAO

A motivagdo de alunos para a aprendizagem escolar ¢ um assunto recorrente entre os
profissionais da educacdao. A preocupagdo quanto a auséncia de motivagao esta diretamente
relacionada com o cumprimento dos objetivos educacionais, pois a aprendizagem dos alunos
fica comprometida quando esses ndo se sentem motivados (BZUNECK, 2009a). Atualmente,
compreender os processos motivacionais envolvidos nas relagdes dos alunos com a aquisi¢ao
do conhecimento parece ser crucial para contribuir com o desenvolvimento da tarefa
educacional, valorizando-a e tornando-a significativa.

Como professora de musica, a motivagdo dos alunos sempre foi importante para minha
pratica profissional. Porém, na aprendizagem musical em escolas regulares, podem-se
constatar diferengas na motivagao dos alunos em relagdo a outras matérias. Nao s6 quando se
analisa o desenvolvimento das habilidades cognitivas, motoras e expressivas proprias da area
(AUSTIN; RENWICK; McPHERSON, 2006), mas também quando se percebe o status da
musica no curriculo. Musica ndo esta entre as disciplinas' mais valorizadas pela escola
(FUCCI AMATO, 2008a); além disso, a pressdo externa para estudar musica ¢ menor
(THOMAS, 1992), pois, normalmente, a aula de musica ndo reprova e ndo ¢ matéria de

vestibular (FERNANDES, 2004).

1 . . g , eqe A . . o
O termo disciplina sera utilizado neste estudo como sinénimo de componente curricular ou matéria escolar.
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Por ser comum que as exigéncias para a aprovacao dos alunos e a valorizacao do
conhecimento adquirido na aprendizagem musical sejam menores do que em outras matérias
escolares, podem ser observadas implicagdes no envolvimento dos alunos com a disciplina.
Pela minha experiéncia profissional, tenho percebido que a motivagdo dos alunos para a
aprendizagem musical advém, principalmente, do seu interesse pelas propostas de sala de
aula, e ndo tanto pela preocupagdo em tirar boas notas.

Segundo Machado, D. (2003), tornar a aprendizagem interessante, despertando nos
alunos o prazer em realizar as atividades propostas, ¢ uma preocupagdo constante € necessaria
entre professores de musica que pretendam desenvolver um trabalho significativo e
valorizado. Mas, mesmo planejando atividades para que os alunos tenham prazer em
envolver-se, ¢ importante ressaltar que em escolas regulares as turmas sao numerosas € que
nem sempre todos os alunos demonstram interesse. Estudos feitos na Inglaterra sobre a
qualidade do ensino de musica em escolas regulares (MILLS, 1994, 1996) mostraram que,
mesmo oferecendo condi¢cdes adequadas, um dos maiores problemas constatados foi o
declinio do interesse dos alunos pelas aulas de musica a partir dos 11 anos.

Pesquisas da educacdo musical tém mostrado a relagdo entre o interesse de alunos em
participar de atividades musicais e seu senso de habilidade musical, de esfor¢o e de
dificuldade em realizar tais atividades (AUSTIN, 1991; AUSTIN; VISPOEL, 1998; YOON,
1997). Alunos podem demonstrar prazer em cantar ou tocar um instrumento por estarem
desenvolvendo suas habilidades, para mostrarem aos pais, professores e colegas o seu
desempenho musical, ou podem ndo gostar de realizar essas atividades para evitarem que suas
dificuldades sejam percebidas por outros.

Segundo Austin, Renwick e McPherson (2006), criangas que se sentem competentes
quanto as suas habilidades musicais t€ém maior probabilidade de alcangar altos niveis de

desempenho. E as criangas que consideram a aprendizagem musical como importante e
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interessante mostram maior tendéncia a continuar participando de atividades musicais do que
as que atribuem pouco ou nenhum valor a musica.

Além do senso de habilidade e de dificuldade, o esforco também ¢ considerado pela
literatura da motivagdo como um fator associado ao interesse. Porém, pode haver uma
oposicao entre a sensagdo ¢ o real esforco despendido por alguém, dependendo do interesse.
Um aluno que demonstre alto interesse em uma atividade pode ter a sensagao de fazer pouco
esfor¢o, mesmo tendo despendido muito esfor¢o para realiza-la (RENNINGER; HIDI, 2002).
A literatura também sugere que o esforco estd relacionado com possibilidade de se fazer bem
uma tarefa (RENNINGER, 2003).

Outros fatores que se tém investigado nas pesquisas de motivagdo e do interesse sao
género e idade. Estudos realizados nos Estados Unidos mostram que conforme os alunos vao
avangando nos niveis de ensino, ha um declinio no seu interesse pela aprendizagem (ECCLES
et al., 1993; WIGFIELD et al., 1997), e que meninas apresentam maior interesse em aprender
musica do que meninos (ECCLES et al., 1993; GHAZALI 2006; NORTH; HARGREAVES;
O’NEILL, 2000).

A partir dos problemas expostos, o objetivo geral desta pesquisa foi investigar as
relacdes entre os niveis de interesse e os niveis de competéncia, esforco e dificuldade
atribuidos por alunos a aprendizagem da musica na escola. E os objetivos especificos sdo: a)
identificar os niveis atribuidos por alunos (alto, médio, baixo) ao seu interesse, competéncia,
esforco e dificuldade em aprender musica na escola; b) identificar correlagdes e associagdes
entre os niveis atribuidos ao interesse, competéncia, esfor¢co e dificuldade; e c) comparar os
niveis de interesse, competéncia, esfor¢o e dificuldade em relagdo aos géneros, idades e niveis
de ensino e tipos de escola (publica e privada).

A realizagdo desta investigagdo teve por base a permissdo obtida para a utiliza¢do do

banco de dados da pesquisa internacional “Os significados da musica para criancas e
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adolescentes em atividades musicais escolares e nao-escolares”. Essa pesquisa engloba oito
paises® e, no Brasil, estd sendo conduzida pelo grupo de pesquisa Faprom (Formagio e
Atuagdo do Profissional em Musica), do qual fago parte, sob orientagdo da Prof* Dr* Liane
Hentschke, no Programa de Pés-Graduacdo em Musica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

Na coleta de dados realizada no Brasil para a pesquisa internacional, 1848 alunos entre
a 6° série do ensino fundamental e a 3* série do ensino médio responderam um questionario
com 38 questdes sobre a motivagdo na aprendizagem de sete disciplinas do curriculo
(Matematica, Portugués, Ciéncias, Histéria, Educacdo Fisica, Artes e Musica). Para
participarem da pesquisa, os alunos foram selecionados por realizarem atividades musicais em
uma das trés situagdes: 1) na aula de musica do curriculo escolar; 2) fora da escola ( escolas
especificas de musica, coros, bandas) ou em atividade extracurricular; e 3) tanto na aula de
musica da escola como fora da escola ou em atividade extracurricular. Para investigar as
relacdes entre os niveis de interesse e os niveis de competéncia, esforco e dificuldade
atribuidos por alunos em aprender musica na escola, fiz um recorte dos dados coletados,
considerando os seguintes critérios: a amostra de 631 alunos que tinham aulas de musica
apenas no curriculo escolar e as questdes do questionario sobre interesse, competéncia,
dificuldade e esfor¢co em aprender musica na escola.

Para a analise de dados foram utilizados calculos estatisticos como analise descritiva,
o teste de correlagdo de Pearson, o teste qui-quadrado e o teste t. Através da anélise descritiva
foram identificados os niveis dos determinantes ou fatores motivacionais, ou seja, os niveis
(alto, médio e baixo) de interesse, de competéncia, de dificuldade e de esfor¢o. No teste de
correlacdo de Pearson foram verificadas as correlagdes existentes. Por exemplo, se quando os

alunos atribuem um nivel alto ao interesse, também atribuem um nivel alto a sua competéncia.

% Estados Unidos, México, Israel, China, Hong Kong, Coreia do Sul, Finlandia ¢ Brasil.
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O teste qui-quadrado foi utilizado para identificar em que niveis ha correlagdo, isto ¢, se as
correlagdes se encontram nos niveis alto, médio ou baixo. J& no teste t foram comparados os
niveis de cada fator motivacional quanto ao género, idade e nivel de ensino (ensino
fundamental e ensino médio).

Considero que a relevancia deste estudo esteja na verificacao das tendéncias a respeito
do interesse de alunos do ensino regular em aprender musica. Trazer subsidios sobre essa
questao permitira uma reflexdo de maior profundidade e abrangéncia quanto aos fatores que
influenciam o interesse na aprendizagem musical.

Além disso, esta pesquisa possibilitara um levantamento sobre os niveis de interesse,
competéncia, dificuldade e esfor¢o que alunos de séries finais ¢ do ensino médio no Brasil
atribuem a aprendizagem da musica na escola. A partir dos resultados, professores de musica
desses niveis de ensino poderdo refletir sobre aspectos relacionados a motivagdo para sua
disciplina. Dados como esses ainda sdo inexistentes na literatura de educa¢do musical
brasileira e tornam-se importantes, visto a recente aprovagdo da lei (BRASIL, 2008) que
inclui a musica como conteudo obrigatorio na educagao bésica brasileira.

Esta dissertacdo estd organizada em duas partes. Na primeira parte, sdo apresentados
em trés capitulos os principios tedrico-metodologicos. O primeiro capitulo traz um breve
panorama sobre o ensino da musica na educacdo basica do Brasil e a revisdo de literatura
sobre motiva¢do na aprendizagem musical, abrangendo as teorias mais utilizadas e pesquisas
de educagdo musical sobre motivacdo. O segundo capitulo apresenta o referencial tedrico
desta pesquisa, o modelo de expectativa e valor de Eccles et al. (1983), e a conceituagdo e
aspectos relacionados aos fatores motivacionais investigados, a saber: interesse, competéncia,

dificuldade e esfor¢o. No terceiro capitulo encontra-se a metodologia do presente trabalho.
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Na segunda parte, o quarto capitulo apresenta a analise e discussao dos dados. E, nas
consideragdes finais, sdo feitas algumas reflexdes a respeito do trabalho e dos principais

resultados encontrados, bem como sugestdes para futuras pesquisas.



1 O ENSINO DA MUSICA E A MOTIVAGAO NA APRENDIZAGEM MUSICAL

1.1 O ensino da musica nas escolas de educacgao basica

A primeira parte deste capitulo tratard sobre o ensino da musica realizado
especificamente no curriculo escolar da educacdo basica, por ser o contexto abordado pelo
presente estudo. Um breve panorama sera apresentado a partir de pesquisas e textos que
relatam sobre a situacdo em que o ensino da musica nas escolas regulares brasileiras se
encontra.

Atualmente o ensino da musica nas escolas brasileiras pode seguir a orientacdo do
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil e dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) estabelecidos pela LDBEN/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) —, para o componente
curricular denominado “Arte”, no qual estd incluida a musica. Através dessa lei, a musica
tornou-se uma das linguagens artisticas que podem ser trabalhadas na educagao basica, pois as
escolas podem optar entre teatro, danga, musica e/ou artes visuais para fazer parte do
curriculo. Recentemente, foi aprovada a Lei n® 11.769, de 14 de agosto de 2008 (BRASIL,
2008), que torna a musica contetido obrigatorio, mas nao exclusivo, do ensino da arte nas
escolas de educacao basica.

Além dessa alteracdo na LDBEN/96, ha muitas outras questoes sendo discutidas a

respeito dos RCN e PCN que orientam o ensino da musica na educacao basica (ARROYO,
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2004; FERNANDES, 2004; PENNA, 2004a, 2004b). Entre elas esta a questdo da pratica do
ensino da musica realizada no curriculo de escolas regulares. Apesar dos textos dos RCN e
PCN sobre musica apresentarem contetidos e objetivos para a aula de musica, eles sdo vagos e
imprecisos, ndo deixando claro como a musica deve ser trabalhada, possibilitando, inclusive,
que haja uma énfase no aspecto verbal, ou seja, que na aula de musica muito se fale sobre e
pouco se pratique, cantando, tocando, apreciando e compondo musica (FONTERRADA,
2005).
Sem documentos curriculares para guiar as praticas pedagodgico-musicais, cabe aos
professores elaborarem por conta propria as propostas de ensino que desenvolvem. Em
relacdo ao trabalho desenvolvido nas aulas de musica na maioria das escolas brasileiras,

Oliveira (2007, p. 8) aponta que

ndo existem ainda programas consistentes de atividades musicais educativas nas escolas. [...] A
educacdo formal, nas escolas regulares, ndo vai, na maioria dos casos, além do canto, da
experimentacao dos sons vocais e instrumentais ou da apreciagdo musical.

Além de ndo constar indicagdes claras sobre as praticas a serem realizadas na aula de
musica, para que alguns dos conteidos estipulados pelos PCN sejam trabalhados seria
necessaria a presenga do ensino de musica em vdrios niveis escolares com professores
especialistas (PENNA, 2001). Esse ¢ mais um aspecto questionavel, pois ndo hé esse tipo de
especificidade nos documentos, ficando a critério das escolas decidirem quais as
séries/ciclos/anos devem ter aulas de musica que, além disso, podem ser ministradas por um
professor que ndo tenha formagdo em licenciatura em musica.

O fato de o professor de musica das escolas regulares no Brasil poder ser formado em
arte-educagdo, licenciatura em educagdo artistica ou em licenciatura em artes também

colabora para que ndo se tenha muito claro “o que” ¢ realizado e “como” ¢ realizado o
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trabalho de educacao musical. Essa situagao também ¢é decorrente da Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educagio Nacional — Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971)-, que se
manteve vigente até 1996 e determinava a obrigatoriedade da educagdo artistica nos
curriculos escolares, tendo como proposta “uma abordagem integrada das linguagens
artisticas, [...] prevista nos termos normativos tanto para a formagdo do professor, quanto
para o 1° e 2° graus” (PENNA, 2002, p. 10-11). Os cursos formadores de tal profissional
tratavam, nos seus quatro anos de duracdo (quando ndo eram dois anos), da musica e das
outras linguagens artisticas, o que nao permitia uma soélida formagdo dos alunos
principalmente em musica, pois muitos cursos nem a contemplavam.

Porém, apesar da LDBEN/96 ter alterado inclusive a nomenclatura do componente
curricular de educagdo artistica para “Arte” e possibilitar a especificidade do trabalho a ser
desenvolvido em uma area artistica, muitos dos professores que ainda trabalham no ensino
fundamental e médio tém sua formagcdo em educacdo artistica e mantém a concepgao
polivalente em sua pratica. Segundo Penna (2002), mesmo entre os professores formados em
licenciatura com énfase na musica, hd os que optam por trabalhar com outras linguagens
artisticas, dando como justificativa, por exemplo, “dar uma visdo mais ampla da arte em suas
varias areas, por ser mais viavel diante das condi¢des de trabalho ou por ser mais adequado
para controlar a turma” (PENNA, 2002, p. 12-13). Outra questdo discutida pela autora ¢ a
escassez de professores de musica atuantes nas escolas e o fato de que, quando o professor
que ndo tem formacdo especifica aborda musica em suas aulas, o trabalho de educacao
musical pode ser esporadico e superficial.

Essa situagdo ainda ¢ evidenciada em muitas escolas, como relata Hirsch (2007) em
sua pesquisa sobre a presenca da musica em escolas estaduais de ensino fundamental e médio
da regido sul do Rio Grande do Sul. Os resultados desse estudo mostraram que as escolas

mantém a disciplina de educacdo artistica e que sdo poucos os professores formados em
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licenciatura em musica. As atividades musicais citadas como as mais praticadas em sala de
aula pelos professores participantes dessa pesquisa foram a audicdo de musicas e o canto de
repertorio folclérico e popular. Segundo esses professores, tanto as praticas como o0s
repertorios abordados em aula sdo selecionados por serem considerados simples de serem
trabalhados por quem nao tem formagdo e também pelos poucos recursos que as escolas
oferecem (HIRSCH, 2007).

O despreparo de professores para o trabalho efetivo do ensino da musica tem, muitas
vezes, levado ao desenvolvimento de uma pratica que concebe a muisica como um meio € nao
como um fim. Nesse sentido, alguns professores que consideram contemplar a musica em
suas aulas tendem a utilizd-la como um recurso para relaxar, para auxiliar o desenvolvimento
do conteudo de outras disciplinas, tornar a aula mais prazerosa, trabalhar as emocgoes e a
sensibilidade dos alunos. Dessa forma, o ensino da musica torna-se desprovido de sentido por
si s6, como se nao tivesse conteudos e propositos proprios (SOUZA et al., 2002).

Essa concepg¢do mais ampla do ensino da musica, em que ndo ¢ tdo importante serem
desenvolvidos contetidos musicais propriamente ditos, também pode ser justificada pela
formagao dos professores e pela falta de materiais adequados. Mas, além disso, pode haver a
ideia de que contetdos especificos de musica devam ser trabalhados em aulas
extracurriculares de musica, em conservatorios ou aulas particulares, visto que a carga horaria
para a aula de musica no curriculo ¢ pequena e, quando estd inserida na aula de educagdo
artistica, seu contetudo ¢ dividido com os das outras artes.

Por outro lado, nem sempre as aulas extracurriculares preenchem as lacunas da aula de
musica do curriculo. As vezes, as aulas de banda, coro ou de instrumentos que sdo oferecidas
nas escolas tém como meta realizar apresentagdes em eventos escolares, dando maior énfase
ao produto musical do que ao processo de desenvolvimento musical dos alunos. Em

decorréncia dessa finalidade, as aulas que promovem propostas especificas de musica podem
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deixar em segundo plano o objetivo de levar o aluno a adquirir conhecimentos musicais, para
que seja desenvolvido apenas o treinamento mecanico instrumental ou vocal (MACHADO,
D., 2003).

Em contrapartida, quando conhecimentos musicais sao trabalhados como o foco das
aulas de musica, Del Ben (2003a) aponta que ha dificuldades entre professores de musica em
avaliar sua aprendizagem. Muitas vezes conhecimentos e praticas musicais fazem parte dos
objetivos e conteudos desenvolvidos nas aulas de musica, mas se tornam atrelados a aspectos
mais subjetivos como a expressividade, a emocgao, a sensibilidade. Diante dessa subjetividade,
a aprendizagem musical torna-se pessoal, considerando-se que cada aluno ird se expressar da
sua maneira. Ao enfatizar mais critérios emocionais, a avaliagio em musica pode ser
compreendida diferentemente de outras disciplinas do curriculo que tratam de conteidos mais
objetivos como a matematica, por exemplo.

Essa concepgao subjetiva do ensino da musica, de certa forma, ¢ corroborada pelos
PCN-Arte. De acordo com Penna e Alves (2001, p. 60), os documentos oficiais que
apresentam a proposta pedagogica para area de Arte no ensino fundamental “sdo permeados
por uma visdo romantica da arte, com base nos pressupostos da arte como expressdo e
comunicac¢do, com forte énfase na transmissdo e recepcao de emogdes”. Para os autores, essa
nog¢do romantica da arte “gera contradi¢des que contribuem para a fragilidade da proposta de
resgate dos conhecimentos especificos da arte” (PENNA; ALVES, 2001, p. 67). Sem
orientacdo clara e especifica nos documentos que legitimam o ensino da musica nas escolas
quanto aos conteudos, objetivos e avaliagdo, recai sobre o professor de musica a
responsabilidade de decidir e agir a respeito. Nesse sentido, os cursos de formagdo deveriam
colaborar para dar subsidios aos professores para refletirem e embasarem suas concepgoes

sobre a aula de musica: o que, por que e como deve ser ensinado e avaliado.
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Porém, pesquisas de educacao musical também tém mostrado que muitos professores

de musica de escolas regulares orientam seu trabalho a partir das suas vivéncias praticas em
sala de aula, pois seus cursos de formagdo inicial, mesmo sendo de licenciatura em mausica,

nao trataram de questoes importantes que sdo enfrentadas no seu cotidiano (BEINEKE, 2000;

CERESER, 2003; MACHADO, D., 2003). Segundo Oliveira (2007, p. 8),

o treinamento de professores efetuado nos cursos superiores para educa¢do musical, em geral,
ndo fornece competéncias suficientes para esses professores lidarem com os problemas da
realidade socio-cultural das escolas regulares.

Entre os problemas de formacdo de professores de musica identificados na
investigacdo de Cereser (2003) estavam, por exemplo, a preparagdo voltada para o ensino de
alunos que gostam e querem aprender musica, sem abordar a falta de motivagdo que ¢ comum
em alguns contextos como as escolas regulares. Outro apontamento foi em relagdo a énfase
dada pela faculdade a musicaliza¢do infantil e a falta de orientagdo para o trabalho com
adolescentes, até mesmo quanto ao repertorio adequado para essa faixa etaria. Apesar dessas
constatagoes, os curriculos dos cursos formadores de professores de musica no Brasil t€ém sido
discutidos e modificados para capacitar profissionais com as competéncias musicais e
pedagogicas necessarias para o ensino da musica em escolas da educagdo bésica e em outros
espacos também (BEINEKE, 2004; DEL BEN, 2003b; HENTSCHKE, 2003; MATEIRO,
2003; RIBEIRO, S., 2003).

Além dos problemas apontados acima, advindos da legislacdo para o ensino da musica
e da formacdo dos professores, a precariedade das condi¢des de trabalho para o ensino da
musica nas escolas, muitas vezes, também compromete sua qualidade. Na pesquisa realizada
por Machado, D. (2003), professores de musica relataram que a falta de recursos disponiveis

nas escolas exige muita criatividade e disposi¢do para desenvolverem seu trabalho, a ponto,
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por exemplo, de adquirirem materiais didaticos para suas aulas utilizando o préprio salario.
Fernandes (2004, p. 76) também relata dificuldades nas questdes praticas do ensino da arte

nas escolas, no qual esta inserida a musica:

[...] a falta de orientagdo pedagodgica, a pequena carga horaria destinada a arte, a falta de
ambiente fisico ¢ de recursos materiais. Ha, ainda, nessa confusa trama, a desvalorizag¢do da areca
da arte pelos alunos ¢ demais profissionais, ja que se desconhece a importancia ¢ o papel do
ensino da arte na escola.

Segundo Fonterrada (2005, p. 212-213, grifo da autora), a valorizagdo das artes e da
musica perpassa pelo seu reconhecimento como campo de conhecimento pela comunidade

escolar:

E sintomatico que em grande parte das escolas, a disciplina artes (ou educacio artistica,
terminologia ainda vigente) ndo seja valorizada do mesmo modo que as outras; via de regra, o
professor de artes é considerado o festeiro da escola, aquele que ajuda os alunos a passarem seu
tempo enquanto se recuperam dos esfor¢os empreendidos com as disciplinas consideradas
“importantes”. Ele é um professor que tem de abrir seu espaco na comunidade escolar a
cotoveladas, pois seu trabalho ndo € reconhecido como de igual valor ao de seus colegas de
outras areas do conhecimento. A maneira como ¢ encarada a disciplina artes na escola brasileira
atual ¢ reflexo de uma “visdo de mundo” que valoriza o saber e as técnicas, ¢ v€ a arte como
entretenimento ou passatempo. [...] E, talvez, um dos maiores ganhos decorrentes da
promulgacdo da nova lei, € o fato de a arte ser oficialmente considerada campo de conhecimento.
Esse ¢ um notavel avanco, mas ainda ndo se chegou sequer a arranhar a outra questao, atrelada ao
valor da musica e da educa¢do musical: o reconhecimento de uma real capacidade artistica
potencial presente em criancas, jovens e professores de musica, que necessita de trabalho
especifico e competente para aflorar, sem o qual ndo se atingira o ambito educativo [...].

Como ¢ tratada pela autora, a especificidade do ensino da musica requer profissionais
que tenham competéncia para realizar um trabalho significativo. Na visao dos professores de
musica que participaram da investigacao realizada por Machado, D. (2003), as competéncias
docentes necessdrias para a pratica pedagdgico-musical no ensino fundamental e médio
englobam: 1) elaborar e desenvolver propostas de ensino musical no contexto escolar; 2)

organizar e dirigir situacdes de aprendizagem musical interessantes aos alunos; 3) administrar
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a progressao de aprendizagens musicais dos alunos; 4) administrar os recursos que a escola
dispoe para a realizagdo do ensino da musica; 5) conquistar a valorizagdo do ensino musical
no contexto escolar; 6) relacionar-se afetivamente com os alunos, estipulando ¢ mantendo
limites; e 7) manter-se em continuado processo de formag¢ado profissional.

Apesar de a autora indicar que os professores investigados em sua pesquisa deram
maior relevancia a pratica do que a formagdo profissional para o desenvolvimento das
competéncias citadas (MACHADO, D., 2003), ¢ importante se considerar que talvez a
aquisicdo dessas competéncias seja mais acessivel a professores formados em cursos de
licenciatura em musica. Infelizmente, essa questdo ainda ndo podde ser resolvida nem na
pratica, pois ha poucos professores especialistas, nem na lei. Apesar de a musica ser um
contetdo obrigatorio nas escolas regulares, conforme a Lei n® 11.769, de 14 de agosto de
2008 (BRASIL, 2008), ainda ndo ¢ exigido que seja ensinada por um professor especialista.

Conforme o XVII Encontro Nacional da Associagdo Brasileira de Educacao Musical
(Abem), muitas das dificuldades descritas continuam sendo discutidas em trabalhos recentes
de educacdo musical (FIGUEIREDO; ROSA; SILVA, 2008; FUCCI AMATO, 2008a;
MARQUES, 2008; QUEIROZ; MARINHO, 2008; SEBBEN, 2008), mostrando que o ensino
da musica ainda enfrenta muitos problemas para ser desenvolvido com qualidade e
continuidade no curriculo das escolas de educagdo basica no Brasil. Questdes como essas
podem ter implicagdes na motivacdo dos alunos para aprenderem musica na escola. Para
Hallam (2002), a motivagdo para o envolvimento com a musica também depende do ambiente
de ensino-aprendizagem, o qual inclui o professor como importante influéncia através de seu
conhecimento e didatica. Pesquisas a respeito das concepcgdes de professores de musica sobre
sua atuacdo demonstram que ha uma grande procura por parte desses em realizar praticas
pedagogico-musicais que sejam significativas para seus alunos e em tornar a musica

valorizada na escola (BEINEKE, 2000; DEL BEN, 2001). Intengdes e, principalmente,
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reflexdes e agdes nesse sentido colaboram para que se efetive o ensino da musica nas escolas
e, consequentemente, para motivar a aprendizagem musical dos alunos.

Além dos aspectos ambientais nos quais os alunos estdo inseridos, sua motivagao
também ¢ determinada por suas percep¢des quanto a aprendizagem. Essas questdes serdao
abordadas, a seguir, na revisao de literatura que trata dos estudos sobre motivagdo na

aprendizagem musical.

1.2 A motivagao na aprendizagem musical

Os estudos sobre motivacao na aprendizagem musical tém discutido sobre questoes
cognitivas, afetivas e sociais dos individuos, e, para abordar esse tema, torna-se
imprescindivel entrar no campo da psicologia educacional. A literatura mostra que ha mais de
20 anos a pesquisa sobre motivagdo na aprendizagem vem sendo realizada a partir de
perspectivas tedricas distintas (humanista, psicanalitica, behaviorista e cognitivista), podendo-
se, atualmente, percorrer varios caminhos para se compreender a motivacao.

Segundo Bzuneck (2009a), as abordagens cognitivistas e sociocognitivistas sdo as que
mais t€m contribuido para o estudo da motivacdo na aprendizagem. Nessas concepgdes, a
motivagdo ¢ determinada por pensamentos, crengas, sentimentos e percep¢des dos individuos
que dirigem seu comportamento ao se engajarem em uma atividade (MARTINI;
BORUCHOVITCH, 2004). Quando os individuos realizam alguma atividade — no caso da
aprendizagem, quando alunos fazem tarefas escolares — eles sdo movidos por razdes e
sentimentos de, por exemplo, obrigacdo, de utilidade ou importancia, ou de prazer. Também
podem acreditar que irdo suceder de forma positiva ou negativa dependendo de suas crengas
sobre sua competéncia e de experiéncias anteriores. Todos esses fatores levam os individuos a

demonstrarem determinados comportamentos, decidindo se e como realizardo a tarefa.
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Para Maehr, Pintrich e Linnenbrink (2002), os comportamentos que refletem a
motivacdo dos individuos sdao definidos por padrdoes de acgdes referentes a escolha e
preferéncia, a intensidade, a persisténcia e a qualidade. A escolha e preferéncia referem-se a
realizagdo de alguma atividade em vez de outra. A intensidade relaciona-se com o esforgo que
serd empregado na realizacdo da atividade. A persisténcia ¢ indicada por quanto tempo se
permanece envolvido com a atividade e pela frequéncia de seu re-engajamento. A qualidade
do envolvimento depende das estratégias utilizadas pelo individuo e do seu empenho para
executar a atividade. Para exemplificar esses comportamentos, pode-se tomar um aluno de
piano que decide praticar seu instrumento ao invés de sair com amigos (escolha); que se
esforca praticando com concentracdo durante o tempo necessdrio para progredir em seu
estudo (intensidade); que ensaia com frequéncia o repertério (persisténcia); e que busca
vencer as dificuldades através de estratégias, por exemplo, trabalhando determinadas
passagens de uma musica para que fique completamente fluente (qualidade).

A observagdo desses comportamentos (escolha, intensidade, persisténcia e qualidade)
tem norteado estudos sobre a motivacdo na aprendizagem escolar que investigam, por
exemplo: por que alguns alunos empenham-se mais do que outros? Por que se interessam por
determinadas disciplinas ¢ nao por outras? Elogios de pais e professores e boas notas
interferem no comprometimento do aluno com sua aprendizagem? A que se atribui o sucesso
ou fracasso dos alunos na escola? Visto que a falta de motivagdo pode comprometer a
aprendizagem (BZUNECK, 2009a), no contexto escolar, as questdes relacionadas ao
desempenho dos alunos tém sido o enfoque principal das pesquisas sobre motivacdo na
aprendizagem (DENISSEN; ZARRETT; ECCLES, 2007; ECCLES, 2006; MARTINI, 1999;
ROESER; PECK; NASIR, 2006).

No Brasil, a motivacdo na aprendizagem comeg¢a a ser discutida e investigada por

pesquisadores da Psicologia da Educagdo (BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2009;
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GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; MARTINI; BORUCHOVITCH, 2004). Trabalhos
tém sido realizados buscando conhecer a motiva¢ao na aprendizagem em geral e também em
areas especificas como matematica (COSTA, 2005), lingua estrangeira (RIBEIRO, M., 2006;
ZOLNIER, 2007) e educagao fisica (JUCHEM, 2006; SALDANHA, 2008; ZAMBONATO,
2008). Através da revisao de literatura realizada para este trabalho, no Brasil, foram
encontradas poucas pesquisas sobre motivacdo em musica que considerem aspectos
cognitivos e afetivos como fatores motivacionais: a pesquisa de Tourinho (1995), que
investigou a influéncia da escolha do repertorio no desempenho de alunos de violao através de
um estudo experimental; a pesquisa de Araujo e Pickler (2008), que trata dos processos
motivacionais que conduzem a pratica musical de estudantes de graduagdo em musica e
favorecem o profundo envolvimento desses com seus estudos; € o trabalho de Fucci Amato
(2008b), que analisou os fatores motivacionais em grupos corais.

No cenario internacional as pesquisas sobre motivacdo na aprendizagem musical
tratam sobre o porqué e como os individuos envolvem-se com o estudo da musica. Questdes
sobre a percep¢ao de habilidade musical, a influéncia dos pais, o interesse, valores, objetivos,
julgamentos de eficécia, atribuicao de sucesso e fracasso e suas influéncias no envolvimento e
desempenho em atividades musicais tém sido o foco de pesquisas como as descritas a seguir.

Eccles et al. (1993) realizaram um estudo longitudinal sobre percepcdes e crencas de
criangas, entre 7 ¢ 10 anos de idade, quanto a sua competéncia e ao valor atribuido a musica e
outras matérias escolares. Esse estudo mostrou que ja nos primeiros anos escolares ha
diferengas nas crengas de competéncia das criancas e como eles percebem e valorizam os
diferentes dominios. A pesquisa de Yoon (1997) indica que o nivel de engajamento e a
preferéncia de criangas por atividades musicais sdo principalmente influenciados pelos pais e
que o tempo de pratica musical foi associado ao desejo de tocar instrumentos e desenvolver

habilidades.
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Em suas pesquisas, McCormick e McPherson demonstraram a importancia da
autoeficacia, ou seja, a crenca na capacidade de realizacdo, para que musicos jovens
desempenhassem com sucesso exames de musica (McCORMICK; McPHERSON, 2003;
McPHERSON; McCORMICK, 2006). Austin e Vispoel pesquisaram sobre as crengas de
estudantes americanos a respeito das causas de sucesso e fracasso na aprendizagem musical
(AUSTIN, 1991; AUSTIN; VISPOEL, 1992, 1998; VISPOEL; AUSTIN, 1993). Os fatores
que motivavam 300 estudantes entre a 7* e a 12 série a praticarem e continuarem sua
participacdo em bandas escolares foi investigado por Schmidt (2005) e teve como resultado
que os niveis mais altos de motivagdo estavam associados ao trabalho em grupo ao invés da
participacdo em competicoes. Além das questdes mencionadas, trabalhos tém tratado sobre
diferencas de género, grupos sociais e étnicos em relagdo a motivagdo na aprendizagem
musical (FREDRICKS; SIMPKINS; ECCLES, 2005; GHAZALLI, 2006).

Para o desenvolvimento dos estudos da motivacdo na aprendizagem musical e de
modo geral tem-se considerado que o processo motivacional integra aspectos relativos as
crencas ¢ valores dos individuos, aos seus comportamentos € pensamentos sobre si € sobre
suas realizagdes (AUSTIN; RENWICK; McPHERSON, 2006). Como mencionado
anteriormente, esses aspectos sdo tratados pelas abordagens cognitivistas e sociocognitivistas,
sendo essas as mais utilizadas em estudos sobre motiva¢do na aprendizagem musical. As
cognitivistas sdo as que “enfatizam a importancia da acdo do individuo e, também, a forma
como sua mente estrutura e organiza as experiéncias vividas” (MARTINI; BORUCHVITCH,
2004, p. 23) e as sociocognitivistas sdo as que consideram a influéncia de fatores externos,
como o incentivo ou repreensdo do meio social, mas onde a cogni¢do desempenha o papel de
mediadora do comportamento, através da capacidade de reflexdo e tomadas de decisdo do

individuo (MARTINI; BORUCHOVITCH, 2004).
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Através das perspectivas cognitivistas e sociocognitivistas muitas teorias € modelos da
motivacao tém sido desenvolvidos. A seguir serdo tratadas algumas dessas teorias e modelos
que sdo utilizados em pesquisas da educacao musical, bem como as que sdo relevantes para o

presente trabalho.

1.2.1 Teorias da motivagcao em pesquisas de educacado musical

Assim como em outras dreas, as pesquisas sobre motivagdo na aprendizagem musical
fundamentam-se nas teorias da motivagdo que foram desenvolvidas a partir da aprendizagem
em geral. Segundo O’Neill e McPherson (2002), entre as teorias e modelos tedricos que mais
tém colaborado para se compreender a motiva¢ao na aprendizagem musical estdo o modelo de
expectativa e valor, a teoria da atribuicdo, a teoria da autoeficacia, teoria do fluxo e teoria das
metas. O modelo de expectativa e valor considera que a motivagdo do individuo depende de
suas expectativas ao realizar uma tarefa e, também, do quanto a valoriza. A teoria da
atribuicao relaciona a motivagao do individuo a suas crengas sobre as causas que determinam
experiéncias de sucesso ou fracasso. A teoria da autoeficacia enfatiza a importancia das
crengas do individuo quanto a suas habilidades para realizar uma tarefa. A teoria do fluxo
trata da motivagdo como um desejo de bem-estar e satisfagdo do individuo, devido ao seu
envolvimento em atividades desafiantes que desenvolvam suas habilidades. E a teoria das
metas mostra que a motivagcdo ¢ influenciada pelas metas ou objetivos que um individuo
busca atingir (O’NEILL, McPHERSON, 2002).

Como mencionado anteriormente, cada teoria da motivagao trata de diferentes fatores
que retratam a complexidade que caracteriza a motivacao para aprender. Além de estudar a
motivacao a partir de determinados fatores, as teorias da motivacao consideram importante
compreender os tipos de motivagdo, denominadas orientagdes motivacionais dos individuos

(GUIMARAES, 2001; MARTINI; BORUCHOVITCH, 2004), ou seja, se a motivagio é
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interna ou externa. Esses dois tipos de orientagdo motivacional sdo constatados pelas teorias
da motivacdo ¢ chamam-se motivaciao intrinseca e extrinseca. A motivag¢ao intrinseca ¢
definida como a intengdo de engajamento em uma especifica atividade de aprendizagem pela
atividade em si, por ser interessante ¢ prazerosa. No caso da motivacdo extrinseca, a razao
para a aprendizagem ndo reside na atividade, mas refere-se a eventos externos a atividade,
como recompensas, elogios de outros, autoavaliacao positiva, levando a resultados positivos
ou evitando resultados negativos (RYAN; DECY, 2000).

O envolvimento com atividades musicais também pode ser gerado tanto pela
motivacdo intrinseca como pela extrinseca. Segundo O’Neill e McPherson (2002), na
motivacao intrinseca o envolvimento se da por razdes como a valorizagao da musica para as
vidas dos alunos, pela satisfacdo de realizar algo que consideram importante, ou pelo prazer
que a propria tarefa proporciona. Enquanto que na motivacdo extrinseca, por exemplo, a
valorizacdo estd na opinido de outras pessoas ou na sensacao de ser melhor do que os outros
na realizacdo de atividades musicais.

Segundo Guimaraes (2009), caracteristicas do ambiente escolar estdo entre fatores
extrinsecos que exercem impacto na motivacao. Instituigdes de ensino que proporcionem ao
aluno maior autonomia, propostas desafiantes que sejam coerentes com as suas habilidades e
capacidades podem gerar maior motivagdo intrinseca e resultados de aprendizagem mais
positivos do que outras, mais rigidas e controladoras. A autora também ressalta que as causas
da motivacdo do aluno ndo se limitam a questdes proprias, ou externas a ele, mas de uma
combinagio de fatores que interagem (GUIMARAES, 2009, p. 78).

Para Macehr, Pintrich e Linnenbrink (2002), a teoria da autodeterminacado, a teoria do
fluxo e os estudos sobre o interesse tratam da motivacdo intrinseca e consideram a
importancia de aspectos afetivos da motivagdo. A teoria da autodeterminag¢do desenvolvida

por Ryan e Decy (2004) compreende que a motivagdo intrinseca ¢ gerada quando os
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individuos satisfazem trés necessidades psicologicas: a) a necessidade de competéncia — o
dominio de habilidades para interagir com o ambiente; b) a necessidade de pertencimento —
criar vinculos afetivos com outros; e ¢) a necessidade de autonomia ou autodeterminacao —
realizar uma atividade por vontade propria e ndo por exigéncias de outros.

Considerar essas necessidades traz resultados positivos para a motivacdo na
aprendizagem musical. E o que mostra o trabalho realizado na Holanda, em que alunos entre
12 e 15 anos estudam musica através do método Souncheck, que enfatiza o desenvolvimento
da autonomia, competéncia ¢ o trabalho em grupo. Dessa forma, a motivacao intrinseca ¢
promovida para que se efetive a aprendizagem musical (EVELEIN, 2006). Ja& quando o
ambiente estimula a motivagao extrinseca, por exemplo, quando o engajamento em atividades
musicais se dd por razdes como participar de competi¢des, pode-se perceber uma atitude
menos auténoma dos estudantes, o que pode interferir na qualidade de sua aprendizagem
(AUSTIN, 1991).

A teoria do fluxo aborda a motivacao intrinseca proveniente da sensagdo de “fluir” ao
se realizar alguma atividade que promova o crescimento pessoal. Para isso € necessario que a
atividade proporcione desafios equivalentes as capacidades dos individuos, fazendo com que
o equilibrio entre dificuldade e habilidade crie a sensagdo de perda de consciéncia de tempo e
de espago, chamada de “fluxo” (CSIKSZENTMIHALYI; ABUHAMEDH; NAKAMURA,
2005). A experiéncia do fluxo foi investigada por O’Neill (1999) entre estudantes de musica
com idades entre 12 e 16 anos e os resultados da pesquisa mostraram que os estudantes
demonstravam maior sensacdo de fluxo quando engajados em atividades musicais em
comparac¢do a outras atividades. Outra questdo apontada por essa pesquisa foi que alunos de
escolas especialistas de musica que ndo demonstravam alto desempenho sentiam-se menos
intrinsecamente motivados do que alunos que tinham aulas de musica em escolas nao

especialistas, ou com reduzidas experiéncias de fluxo, pelo nivel de exigéncia que percebiam.
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A teoria da autodeterminagdo e a teoria do fluxo complementam os estudos sobre o
interesse em pesquisas da motivagao. Os estudos do interesse buscam explicar por que € como
os individuos tornam-se interessados por determinados assuntos ou atividades (HIDI, 2006;
HIDI; RENNINGER, 2006; HIDI; RENNINGER; KRAAP, 2004). A autonomia, referente a
teoria da autodeterminagdo, € a sensagao do prazer, tratada pela teoria do fluxo, sdo apontadas
como fatores importantes que contribuem para despertar e manter o interesse dos individuos
(RENNINGER; HIDI, 2002). Renwick e McPherson (2002), por exemplo, investigaram as
diferencas na motiva¢ao de uma aluna de clarinete, a sua concentragdo, perseveranca, prazer €
usos de estratégias na aprendizagem, quando ela estudava um repertorio de seu interesse e
quando estudava o repertdrio indicado pelo seu professor.

A relacdo do interesse com outros fatores motivacionais como a percep¢ao de
competéncia, de dificuldade e do esfor¢co exigido para realizar uma atividade tem sido
investigada em trabalhos recentes (ECCLES, 2005; LI; LEE; SOLMON, 2007; LIPSTEIN;
RENNINGER, 2006). O modelo de expectativa e valor de Eccles et al. (1983) considera esses
fatores de uma forma abrangente, enfatizando sua importincia para se compreender a
motiva¢do na aprendizagem em vdrias areas, entre elas a musica. Além disso, esse modelo
trata também da motivagdo na aprendizagem em varios contextos, principalmente no escolar,
contemplando diferentes niveis de ensino, abordando criangas e adolescentes, diferencas
étnicas e de género. Visto como uma das perspectivas tedricas mais importantes dos estudos
motivacionais (O’NEILL; McPHERSON, 2002), o modelo de expectativa e valor tem sido
utilizado em pesquisas sobre motivacdo na aprendizagem musical (GHAZALI, 2006;
SICHIVITSA, 2007).

A partir da revisdo de literatura apresentada, a fundamentacgdo tedrica que se mostra
mais adequada para a presente pesquisa ¢ o modelo de expectativa e valor. Esse referencial foi

escolhido, também, por ser o que mais se adapta para analisar os dados deste trabalho, que
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tem como objetivo investigar as relagdes entre os niveis de interesse e os niveis de
competéncia, esfor¢co e dificuldade atribuidos por alunos em aprender musica na escola. O
proximo capitulo iniciard com uma explanagdo sobre o modelo de expectativa e valor,
incluindo estudos relativos a género e idade. Apos, serdo abordados cada um dos fatores

motivacionais investigados: interesse, competéncia, dificuldade e esforgo.



2 O MODELO DE EXPECTATIVA E VALOR E OS FATORES MOTIVACIONAIS

2.1 O modelo de expectativa e valor

O modelo de expectativa e valor de realizacdo comegou a ser desenvolvido e testado
por Eccles et al. (1983) baseando-se em modelos de expectativa e valor ja existentes
(ECCLES; WIGFIELD, 2002). Inicialmente, o modelo foi usado para ajudar a explicar
diferencas de género no desempenho, no dominio da matematica, bem como nas escolhas de
cursos de matematica. Através de pesquisas foi comprovado que as expectativas de sucesso €
valores de individuos em relagdo a matematica predizem seu desempenho nessa disciplina e
sua escolha em continuar estudando essa area. No decorrer dos anos, Eccles e seus colegas
estenderam o modelo para outras areas de conhecimento, sendo também encontradas
diferencas de género nas crengas e valores individuais em varias atividades (WIGFIELD;
TONKS; ECCLES, 2004).

Além das questdes de género, trés construtos do modelo sdo investigados com maior
énfase pelos seus autores: expectativas de sucesso, crencas sobre habilidade ou competéncia e
valores subjetivos da tarefa. As expectativas de sucesso sdo definidas como as crengas dos
individuos de quao bem realizardao uma tarefa (por exemplo, em questionamentos como: quao
bom vocé acha que sera seu desempenho em matematica este ano?). As crencas de habilidade

referem-se as avaliagdes de sua habilidade ou competéncia, tanto em termos do quanto se
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acham competentes como quando comparados com outros (WIGFIELD; TONKS; ECCLES,
2004).

Os valores subjetivos da tarefa sdo relativos a quatro componentes: o valor de
consecugao ou importancia de se sair bem em uma tarefa, o valor intrinseco ou interesse, a
utilidade e o custo. A importancia estd relacionada com a identidade, a autoimagem dos
individuos. Nesse sentido, a realizagdo de tarefas com sucesso permite aos individuos
expressarem ou confirmarem aspectos importantes do seu eu (ECCLES, 2005, 2006). Por
exemplo, para um estudante de musica, ¢ importante realizar um recital com bom
desempenho, pois isso fortalece sua capacidade de ser musico.

O valor intrinseco ou interesse intrinseco ¢ o prazer que alguém obtém ao realizar uma
tarefa, ou seja, o quanto alguém gosta, por exemplo, de realizar atividades musicais como
cantar, tocar instrumentos ou ouvir musica. Segundo Eccles e Wigfield (2002), esse
componente ¢ similar em certos aspectos as no¢des de motivacao intrinseca, interesse e fluxo
que sdo tratadas por outros teodricos (CSIKSZENTMIHALYI; ABUHAMEDH;
NAKAMURA, 2005; HIDI; RENNINGER, 2006; RYAN; DECY, 2000). Quando individuos
valorizam intrinsecamente uma atividade, frequentemente tornam-se profundamente
engajados, demonstrando persisténcia e empenho (ECCLES, 2006; WIGFIELD; TONKS;
ECCLES, 2004).

O valor de utilidade, ou simplesmente utilidade, refere-se ao quanto uma atividade esta
de acordo com os planos futuros dos individuos (WIGFIELD; ECCLES, 2000). Por exemplo,
aulas de teoria musical serdo tteis para alguém que quer fazer um curso de musica erudita. De
certa forma, o valor de utilidade assemelha-se a motivacao extrinseca, pois a motivacdo nao
esta ligada a tarefa em si, mas aos beneficios futuros que sua realizagdo proporcionara. Porém,
a atividade pode também estar relacionada a objetivos pessoais importantes. Nesse sentido, a

utilidade estd associada ao que ¢ importante para a pessoa, por exemplo, quando ela realiza
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uma atividade para se tornar um melhor profissional (ECCLES, 2006; WIGFIELD; TONKS;
ECCLES, 2004). Assim, ¢ diferente o valor que alguém da a musica quando realiza atividades
musicais porque gosta e quando pretende seguir a carreira de musico.

O custo diz respeito aos aspectos negativos que o envolvimento com uma atividade
acarreta, como ansiedade ¢ medo em relagdo ao desempenho (ECCLES; WIGFIELD, 2002).
O custo refere-se também ao que alguém tem que deixar de fazer e o quanto de esforco ¢
previsto para realizar uma tarefa (WIGFIELD; ECCLES, 2000). Como quando um aluno opta
por fazer um dever escolar, ele ndo poderd jogar futebol com amigos e, provavelmente, lhe
serda exigido um certo empenho e tempo para fazer esse dever. O custo ¢ considerado de
grande importancia para as escolhas, pois essas sao influenciadas tanto pelas caracteristicas
positivas como negativas da tarefa (ECCLES, 2005). Um aluno pode optar por ndo estudar
um instrumento musical, por exemplo, por ter que praticar todos os dias, ndo sobrando tempo
para outras atividades que goste de fazer. Dessa forma, pode-se dizer que todas as escolhas
tém um custo associado, pois, frequentemente, uma escolha elimina outras op¢des (ECCLES,
2006). Apesar da importancia tedrica do custo para as escolhas, esse tem sido o menos
estudado dos componentes de valor (WIGFIELD; ECCLES, 2000; WIGFIELD; TONKS;
ECCLES, 2004).

Segundo o modelo, as expectativas (0 quanto alguém espera realizar bem uma
atividade) e os valores (interesse, importancia, utilidade e custo da tarefa) influenciam
diretamente o desempenho e escolhas de tarefas a serem realizadas (ECCLES; WIGFIELD,
2002). Para Austin, Renwick e McPherson (2006), alunos tendem a se engajar e persistir por
mais tempo em atividades musicais quando se percebem competentes ¢ as valorizam. O
modelo também mostra que as expectativas e os valores sdo influenciados por crencas a
respeito da tarefa, tais como as percepcdes de competéncia para realizd-la e da dificuldade da

tarefa e, também, dos objetivos dos individuos (WIGFIELD; ECCLES, 2000). Assim, quando
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um aluno esta decidindo que curso ira fazer, provavelmente fara sua escolha baseando-se no
quanto ele espera ir bem e no quanto ele valoriza o curso. As expectativas do aluno de realizar
0 curso com sucesso € o valor que ele da ao curso sdo influenciados pelo quanto ele acredita
ser competente para realiza-lo, o quanto o curso exigira e, também, pelos objetivos a curto e
longo prazo do aluno. A figura a seguir apresenta uma sintese a respeito do que esta sendo

exposto sobre o modelo de expectativa e valor de Eccles et al. (1983).

OBJETIVOS VALOR
) A ESCOLHAS
MEMORIA INTERESSE / IMPORTANCIA / UTILIDADE / CUSTO
COMPETENCIA
EXPECTATIVAS COMPORTAMENTOS
DIFICULDADE

Figura 1. Esquema baseado no modelo de expectativa e valor de Eccles et al. (1983).

Influéncias de experiéncias prévias dos individuos, de como foi o seu desempenho em
determinada tarefa e de seus resultados, produzem uma memoria afetiva que também ¢
considerada pelo modelo (WIGFIELD; ECCLES, 2000). Se alguém teve €xito ao realizar uma
atividade, provavelmente terd uma memoria positiva em relacdo a essa atividade. Atitudes e
expectativas de outras pessoas em relacdo aos individuos, juntamente com suas proprias
interpretagdes contribuirdo para formar suas expectativas e valores quanto a realizacdo de
tarefas. Assim, as percepgdes e interpretacdes dos individuos, no caso de alunos, sdo
influenciadas por fatores sociais e culturais que incluem opinides de pais e professores, bem

como caracteristicas de sala de aula. Além disso, ¢ importante apontar que as crengas €

valores dos individuos podem mudar de acordo com a idade, como sera tratado a seguir.
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2.1.1 Mudancas nos niveis de expectativa e valor

As crencas de expectativas e valores tém sido estudadas em relagcdo as idades dos
individuos, sendo mostrado que ha diferencas entre as concepgdes de criangas e de
adolescentes. Criancas, mesmo nos anos iniciais da escola, j4 demonstram diferencas de
crencas de competéncias entre varios dominios. Estudos feitos nos Estados Unidos mostram
que as crengas de competéncia e expectativas de sucesso para diferentes atividades decaem no
decorrer dos anos escolares. Também ¢ evidente o declinio dos valores de criangas em certas
atividades escolares quando elas vao ficando mais velhas (ECCLES et al., 1993;
FREDRICKS; ECCLES, 2002; JACOBS et al., 2002; WIGFIELD et al., 1997).

Em musica também ¢ constatado o declinio das crengas de competéncia e valores de
estudantes durante os anos escolares (AUSTIN; RENWICK; McPHERSON, 2006). Essas
mudancas sdo explicadas pelas diferentes formas com que as criangas, durante seu
desenvolvimento, compreendem e interpretam os resultados de sua aprendizagem a partir do
feedback que recebem. Outro aspecto considerado ¢ que, normalmente, elas comecam a
comparar-se com colegas quando entram na escola, percebendo suas capacidades em relagao
as capacidades dos outros. Isso faz com que se tornem mais realistas na sua autoavaliagdo
quanto as suas habilidades. Dessa forma, ha uma tendéncia de relativa negatividade quanto ao
seu senso de competéncia e valorizagao de tarefas escolares. Também, a partir dessa tomada
de consciéncia, ha uma identificagao das atividades em que os estudantes sentem-se mais
competentes e mais valorizam (WIGFIELD; TONKS; ECCLES, 2004).

O ambiente escolar também ¢ um fator que contribui para formar a percepcao dos
alunos. Nos Estados Unidos, como a avaliagao dos alunos vai tornando-se mais rigida através
dos anos escolares, ¢ provavel que haja maior competi¢ao entre os alunos. O enfoque escolar
na avaliagdo, a exigéncia de alto desempenho e a competéncia colaboram para o declinio das

expectativas e valores conforme as criangas vao avangando nos anos escolares. E importante
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salientar que em outras culturas, diferentes da americana, tais mudancas na escola podem ou
ndo ocorrer, acarretando outras implicacdes nas expectativas e valores de alunos
(WIGFIELD; TONKS; ECCLES, 2004).

Em estudo realizado durante trés anos em Portugal (MOTA, 1999) com estudantes de
duas escolas publicas e uma especializada em musica, constatou-se também um declinio da
percepcao de competéncia musical e motivacdo dos alunos, que na escola de musica esse
declinio foi maior do que nas outras. Esse resultado mostrou-se relacionado ao ensino
tradicional da musica na escola especialista, onde houve énfase na notagdo e teoria musical.
Assim, manter a motivacdo dos alunos juntamente com o desenvolvimento de suas
habilidades ¢ visto como um grande desafio para educadores musicais (AUSTIN; RENWICK;
McPHERSON, 2006).

Outro tipo de mudanga que ocorre nas crencas e valores de criancas ¢ relativo ao
significado desses construtos durante seu desenvolvimento. Criancas de diferentes idades
parecem ter diferentes concepgdes sobre o que ¢ habilidade, o que traz consequéncias para sua
motivagdo. Segundo Dweck (2002), criangas diferenciam menos a habilidade de esfor¢o do
que adolescentes. Acreditam que o desempenho ¢ consequéncia do esfor¢o, ou seja, quanto
mais se esforcam, mais se tornam capazes. As criangas comec¢am a diferenciar habilidade e
esforco pelos 9 anos, sendo que, entre 10 e 13 anos, j4 os compreendem como fatores
distintos. Nessa concepc¢do, o emprego de muito esforco pode ser percebido como falta de
habilidade. Essa questdo também pode envolver a compreensao da habilidade como imutéavel
e independente do esfor¢co para ser desenvolvida. Porém, se ha a crenca de se melhorar a
habilidade através do esfor¢o, ¢ mais provavel que haja persisténcia e valorizacdo de
atividades desafiantes.

As mudangas das concepgdes entre os componentes de valor de uma tarefa, interesse,

importancia, utilidade e custo, dependendo das idades dos individuos, parecem ser mais
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evidentes quanto a utilidade e interesse. Normalmente, criancas ndo t€ém muito claro o senso
de utilidade sobre as varias matérias escolares para seu futuro. Isso ¢ provavel que aconteca
mais tarde, quando elas necessitam decidir sobre que profissdo ou trabalho seguir ou quando
comegam a pensar sobre outros aspectos de suas vidas. Dessa forma, o envolvimento de
criancas em diversas atividades pode estar baseado mais no seu interesse do que no quao util
percebem tais atividades. Ja para adolescentes, a utilidade parece ser um fator de grande
influéncia no seu envolvimento (WIGFIELD; TONKS; ECCLES, 2004).

Assim, mudancas na orientagdo motivacional podem ser percebidas nos individuos
com o passar dos anos, criangas mais intrinsecamente motivadas e adolescentes mais
extrinsecamente motivados. Porém, Austin, Renwick e McPherson (2006) apontam para
estudos que mostram que estudantes de musica que permanecem envolvidos com atividades
musicais, depois dos 12 anos, tendem a se tornar mais intrinsecamente motivados. Além das
diferencas na motivacao constatadas entre criangas e adolescentes, o género também ¢ um
fator investigado pelas pesquisas da motivagdo e apresenta importantes influéncias a serem

consideradas.

2.1.2 Diferengas de género nas crengas e valores

Em diversas culturas homens ¢ mulheres engajam-se em diferentes atividades tanto na
infancia como na idade adulta. E provavel que isso seja reflexo das opgdes de escolhas que
sao oferecidas tanto a um género quanto a outro, bem como do impacto de processos
socioculturais no desenvolvimento de suas percep¢des de habilidade e valores (ECCLES,
2005). Por exemplo, em Hong Kong, que tradicionalmente apresenta diferencas de género em
sua cultura, a aprendizagem musical ndo ¢ considerada interessante para meninos, pois terdo
no futuro que sustentar uma familia e musica ndo estd entre as profissdes mais rentaveis

(LEUNG, 2008). Fredricks et al. (2005) confirmam a tendéncia de pais apoiarem mais suas
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filhas a estudarem musica do que seus filhos, mesmo na infincia, ¢ com isso ¢ percebido
maior interesse de meninas do que de meninos de engajarem-se em atividades musicais.

Quanto as crencas de competéncia, diferencas de género sao frequentemente relatadas
em diversos dominios, podendo ser constatadas ja nos primeiros anos escolares. Meninos
acreditam ser mais competentes do que as meninas em matematica e esportes. Meninas
demonstram maior crenga na sua competéncia em leitura e atividades sociais. O
reconhecimento dessas diferengas ¢ importante para a compreensao de resultados de
desempenho, pois a crenga de competéncia, segundo o modelo de expectativa e valor, tem
forte influéncia sobre o desempenho e as escolhas dos individuos (WIGFIELD; ECCLES,
2002).

Estudos americanos mostram também que entre criancas ¢ adolescentes ha diferengas
quanto ao género em relacao aos valores em varias areas. Meninos valorizam mais os esportes
do que as meninas, e essas valorizam mais a leitura, inglés e musica do que os meninos
(ECCLES et al., 1993). As escolhas por determinadas atividades musicais e tipo de
instrumento a ser aprendido também diferem entre os géneros. A tendéncia de que meninas
sdo mais motivadas para realizar atividades musicais como cantar, ouvir musica e tocar
instrumentos e compor ¢ indicada por estudos realizados em Hong Kong (CHEUNG, 2004;
LEUNG, 2008). Na Inglaterra, as meninas preferem tocar harpa e flauta, e meninos, guitarra e
baixo elétrico (HALLAM; ROGERS; CREECH, 2008). Além disso, o género também se
apresenta como fator que influencia a orientagdo motivacional de criangas e adolescentes.
Ritcher (2001) investigou a motivacdo para participar da banda escolar entre estudantes
japoneses e os resultados de sua pesquisa mostram que 0os meninos sdo mais extrinsecamente
motivados do que as meninas.

Fatores que afetam a motivacdo, como a percepcao de competéncia e valores em

diferentes dominios, podem ser diferentes conforme o género e idade e variar durante a
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trajetoria escolar dos alunos. Em estudo longitudinal (JACOBS et al., 2002) realizado nos
Estados Unidos com alunos que frequentaram a mesma escola da 1% até a 12° série, foram
constatadas diferencas entre meninos € meninas em diferentes etapas quanto a percepcao de
competéncia e valores em matematica, esportes e linguagens artisticas, entre as quais a musica
esta incluida. Nessa pesquisa os resultados mantiveram-se semelhantes a investigacoes

anteriores, como relatados a seguir:

* O declinio da percepcao de competéncia foi uma forte tendéncia nas trés areas. Em
média, a percep¢ao de competéncia nas linguagens artisticas decresceu mais
rapidamente nos primeiros anos, alterando-se pouco a partir da 7* ¢ 8* séries. As
diferencas de género foram significativas na 6* série nas trés areas, sendo que meninos
sentem-se mais competentes nos esportes € em matematica, € as meninas, nas
linguagens artisticas.

* Embora meninos e meninas tenham percep¢des semelhantes em relagdo a sua
competéncia na 1* série nas linguagens artisticas, as diferengas vdo aumentando até a
6* série, tornam-se mais estaveis até a 10° série, quando comegam a diminuir. A
percepcao de competéncia dos meninos decresceu mais rapidamente do que a das
meninas, apresentando seu menor nivel na 10* série, quando ha um ténue aumento até
a 12° série. A percepcdo de competéncia das meninas manteve-se maior do que a dos
meninos em todas as séries, mas foi decrescendo de forma regular e estabilizando-se
nas trés tltimas séries.

* Em relacdo aos valores (interesse, importancia e utilidade), os niveis foram mais
altos nas primeiras séries nas trés areas, tanto para meninos como para meninas.

Nas linguagens artisticas houve diferengas significativas quanto ao género. Em média,

as meninas mantém indices mais altos de valores do que os meninos. Como o declinio
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nos niveis dos valores foi mais acentuado para as meninas, as diferencas de género
diminuiram até a 6* e 7* séries, aumentando novamente nas Gltimas séries, quando os
niveis dos valores crescem para as meninas ¢ estabilizam-se para os meninos.

* Mostrou-se maior a tendéncia em valorizar esportes, linguagens artisticas e
matematica quando os alunos sentiam-se competentes nesses dominios. Nas
linguagens artisticas, houve forte associagdo entre a percep¢do de competéncia e
valores. Esse resultado ¢ reforcado pelas diferencas de género. Assim, a maior
valorizacdo das linguagens artisticas pelas meninas pode ter sido em decorréncia do

seu alto senso de competéncia nesse dominio. (JACOBS et al., 2002).

2.2 Os fatores motivacionais

O objetivo desta pesquisa ¢ investigar as relagdes entre os niveis de interesse € os
niveis de competéncia, esfor¢o e dificuldade atribuidos por alunos em aprender musica na
escola. Assim, serdo apresentados, a seguir, 0s conceitos € alguns estudos sobre os fatores

motivacionais investigados: interesse, competéncia, dificuldade e esforco.

2.2.1 Interesse

Na pesquisa motivacional, o interesse ¢ considerado um dos determinantes da
motivacao e vem sendo estudado ha mais de 15 anos. Para pesquisadores, o interesse provoca
resultados positivos em criancas, melhorando sua memoria e aprendizagem. Esta relacionado
a persisténcia e investimento de esforco, a percepcdo de habilidade e motivagdo para
aprender. Também ¢ considerado como um fator de apoio para se enfrentar dificuldades e

tolerar frustragdes na aprendizagem (KATZ et al., 2006).
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A importancia do interesse ja era reconhecida desde o final do século XIX pela sua
influéncia na aten¢do ¢ memoria das pessoas. No inicio do século XX, os estudos sobre o
interesse foram direcionados para a sua relacdo com a aprendizagem, tendo momentos de
ascensao e declinio. O interesse era considerado um facilitador da compreensdao e
aprendizagem, além de ser um estimulo ao esforco e envolvimento pessoal (HIDI, 2006).
Segundo Schraw, Flowerday e Lehman (2001), John Dewey, que foi o primeiro a apontar a
importancia do interesse para a aprendizagem, ja enfatizava que o interesse deveria estar
presente na sala de aula através de materiais variados e oportunidades educacionais que
promovessem desafios e autonomia dos estudantes. Assim, as necessidades pessoais e
intelectuais dos alunos seriam atendidas (SCHRAW; FLOWERDAY; LEHMAN, 2001).

Nos anos 1950, o behaviorismo desconsiderou construtos psicologicos nao
observaveis, como o interesse, fazendo com que pesquisas sobre esse tema enfraquecessem.
Com o advento da psicologia cognitiva dos anos 1960, pesquisas e teorizagdes sobre interesse
cresceram constantemente até alcancar alto nivel nos anos 1990, quando, em 1992, foi

publicado The role of interest in learning and development, por Renninger et al.

Esse livro forneceu uma estrutura teodrica integrada baseada na distingdo entre interesse
situacional e interesse individual e também uma abordagem interdisciplinar variada para a
compreensdo do interesse. (SCHRAW; FLOWERDAY; LEHMAN, 2001, p. 213, traducdo
minha).

Desde entdo, muitas pesquisas tém se voltado para esses dois tipos de interesse,
podendo ser encontrados trabalhos que enfatizam tanto o interesse situacional como o
individual e, também, os que tratam de ambos. O interesse situacional refere-se ao interesse
gerado por estimulos do ambiente e representa uma reagdo afetiva mais imediata que pode ou
nao durar. O interesse individual ¢ caracterizado por uma predisposi¢do do individuo a

envolver-se em alguma atividade ou com algum assunto por mais tempo e de forma mais
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intensa (HIDI; HARACKIEWICZ, 2000). Segundo Hidi e Renninger (2006), o interesse
situacional pode se tornar um interesse individual. Para que esse desenvolvimento ocorra,
depende de condig¢des oportunizadas pelo ambiente e se o individuo for adquirindo, cada vez
mais, sentimentos positivos, valores e conhecimento quanto ao seu objeto de interesse.

Fomentando a pesquisa existente sobre interesse, Hidi e Renninger propuseram em
2006 o modelo das quatro fases de desenvolvimento do interesse. De acordo com esse
modelo, na primeira fase, o interesse situacional por um contetido especifico ¢ desencadeado
e, se for sustentado, evolui para a segunda fase, que se refere ao interesse situacional mantido.
A mudanga do interesse situacional mantido para a terceira fase, chamada interesse individual
emergente, ¢ incentivada pela curiosidade da pessoa de saber mais sobre o determinado
assunto ¢ ¢ acompanhada por esfor¢os de autorregulacdo. A intensificacdo da terceira fase
pode levar a fase final, ou quarta fase de desenvolvimento, denominada interesse individual
bem desenvolvido. Cada fase de interesse ¢ caracterizada por quantidades variadas de afeto,
conhecimento e valor, sendo que nas fases iniciais aspectos mais afetivos sdo mais
proeminentes. A extensdo e cardter de cada fase sdo provavelmente influenciados por
experiéncias individuais, temperamento e predisposicdo genética (HIDI; RENNINGER,
2006).

As quatro fases sdo consideradas sequenciais e distintas e representam uma forma de
desenvolvimento cumulativo e progressivo em casos onde o interesse ¢ apoiado e sustentado
através de esforcos de outros e por causa dos desafios e oportunidades que uma pessoa busca
numa tarefa. Contudo, sem o apoio de outros, como pais e professores no caso de estudantes,
qualquer fase do interesse pode tornar-se latente, regredir para uma fase prévia ou desaparecer
completamente. Diferentes niveis de esfor¢o, autoeficicia, conjunto de metas e habilidade

para o comportamento de autorregulacdo caracterizam cada fase do interesse, € mudancas
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nessas variaveis ocorrem quando o interesse se desenvolve ou retrocede (HIDI;
RENNINGER, 2006).

Além de uma descrigao de como o interesse se desenvolve, o modelo das quatro fases
de desenvolvimento do interesse enfatiza a necessidade de pesquisadores identificarem o tipo
de interesse que estdo investigando e sugere modos pelos quais educadores e pais poderiam
contribuir para o desenvolvimento do interesse dos estudantes (HIDI, 2006). Segundo as
autoras, ¢ importante que também no ambito escolar sejam reconhecidos os tipos de interesse
e suas implicagcdes na aprendizagem dos estudantes, que se tenha a consciéncia da
possibilidade de se desenvolver o interesse € que, mesmo que o estudante tenha interesse bem
desenvolvido por algum contetido, precisa ser apoiado para manté-lo.

Esse apoio ¢ importante porque nem sempre os estudantes tém consciéncia do quanto
seus interesses sdo desenvolvidos. Apesar de demonstrarem competéncia e confianga ao
realizarem uma tarefa, por exemplo, os estudantes precisam de um retorno positivo sobre seu
desempenho para manterem o interesse individual. A relagdo com o fazer de alguma atividade
pela qual ha o interesse individual bem desenvolvido muitas vezes ndo implica a compreensao
de sua importancia, utilidade ou esfor¢o despendido, apenas ha o senso de realizagdo como
algo que fluiu, independentemente de recompensas ou motivagdo externa. O prazer de
envolver-se com a atividade por ela mesma e de lidar com os desafios apresentados
geralmente esta ligado ao interesse individual, e traz uma maior probabilidade de se atingir
objetivos (RENNINGER; HIDI 2002).

No estudo de caso com uma estudante de clarinete (RENWICK; McPHERSON, 2002)
¢ mostrado como o interesse situacional ¢ desencadeado e desenvolvido até que se torne um
interesse individual. Através da execucdo de uma musica de sua escolha, a aluna desenvolveu

estratégias de aprendizagem avancadas, despendeu mais tempo que o habitual e perseverou
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diante de dificuldades. Esse estudo também aponta a importancia do estimulo e envolvimento
do professor para que o processo de desenvolvimento do interesse ocorra.

Além de serem considerados dois ou quatro tipos distintos de interesse, ha também
varias formas de conceitua-lo. Na literatura, podem-se encontrar tanto uma concep¢ao que
englobe aspectos afetivos e cognitivos como a que considere somente os afetivos. Isso tem
resultado em diferentes métodos para se avaliar o interesse de estudantes (KATZ et al., 2006).
Por exemplo, para Wigfield e Eccles (2000), o interesse ¢ definido como o prazer que uma
pessoa experimenta quando esta fazendo uma tarefa, ou como sendo o interesse subjetivo pelo
conteudo da tarefa, sendo chamado de interesse intrinseco. Ja para Kraap (2007) e Schiefele
(1999), que desenvolveram a teoria do interesse, esse esta relacionado a sentimentos e valores
como a importancia e a significancia da tarefa. E, como ja descrito, para o modelo das quatro
fases de desenvolvimento do interesse, hd trés componentes que influenciam o
desenvolvimento do interesse: sentimentos positivos, valores e conhecimento (HIDI;
RENNINGER, 2006).

Apesar de ser relacionado a ideia de interesse dos autores mencionados acima
(ECCLES, 2005), o fendmeno do interesse intrinseco parece representar uma forma menos
desenvolvida de interesse. Como visto, ele ndo ¢ necessariamente acompanhado por uma
grande por¢do de conhecimento, valor e engajamento em uma tarefa, como sugerido pelos
pesquisadores da area do interesse (KATZ et al., 2006). Essa forma de interesse ¢ considerada
pelo modelo de expectativa e valor, desenvolvido por Eccles e Wigtfield, como um dos fatores
que influencia as escolhas de realiza¢ao dos individuos, bem como o seu desempenho, esfor¢o
e persisténcia (WIGFIELD; ECCLES, 2000).

Eccles e seus colegas usam o termo “valor intrinseco” ou “interesse intrinseco” para
designar o prazer que alguém sente ao realizar uma tarefa ou o prazer que alguém espera

experimentar enquanto faz uma tarefa. Dessa forma, os conceitos de interesse intrinseco e



49
fluxo (flow) apresentam sentidos semelhantes, pois esse ultimo, discutido por
Csikszentmihalyi, Abuhamedh e Nakamura (2005), ¢ considerado um comportamento
intrinsecamente motivado, como a experiéncia de satisfagdo subjetiva que ocorre quando
pessoas estdo engajadas em uma atividade (ECCLES, 2005). O fluxo somente ¢ possivel
quando as pessoas, ao terem oportunidade para realizar algo, sentem que suas habilidades
correspondem aos desafios. Quando as habilidades de uma pessoa excedem as exigéncias de
uma tarefa, elas podem se sentir desanimadas, ou, quando ocorre o contrario, pode haver a
sensagao de ansiedade. No contexto educacional, oportunizar desafios compativeis com
habilidades torna-se importante para despertar nos alunos crengas sobre suas capacidades,
estabelecer objetivos e dominio de tarefas mais complexas (MAEHR; PINTRICH;
LINNENBRINK, 2002).

Como ja foi mencionado, para o modelo da expectativa e valor de Eccles e Wigfield, o
interesse intrinseco ¢ um dos componentes de valor que juntamente com a utilidade,
importancia e custo sdo fortes indicadores da decisdo dos individuos de realizarem uma tarefa
e nela persistirem engajados. A utilidade da realizagdo para o futuro do individuo, o quanto
lhe ¢ significativa (importancia) e prazerosa (interesse intrinseco) € o quanto custa em termos
de ansiedade, medo, esforco e tempo despendido correspondem ao valor da tarefa. Esses
componentes podem ser analisados independentemente (ECCLES; O’NEILL; WIGFIELD,
2005). Alunos podem demonstrar alto interesse em musica, mas ndo considera-la importante
ou util para suas vidas, e outros podem reconhecer sua importancia e utilidade, mas ndo terem
interesse na sua aprendizagem (McPHERSON, 2000/2001).

O estudo sobre motivacdo em musica de Sichivitsa (2007) examinou a influéncia de
diversos fatores na participagdo de estudantes no coro de uma universidade americana.
Baseando-se no modelo de expectativa e valor, essa investigagdo abordou a influéncia dos

pais, colegas, professores, o senso de competéncia e experiéncias prévias em musica e



50
também os valores dos estudantes em relacdo a atividade musical. Os resultados mostraram
que o principal fator motivacional para participacdo no coro foi o interesse, € que a utilidade
foi pouco considerada. Além disso, estudantes que amavam cantar, que tinham grande prazer
em participar do coro e reconheciam a importancia da musica para seu crescimento intelectual
e espiritual sentiam-se mais motivados a buscar outras experiéncias musicais.

Em outros estudos, tém-se investigado a relagdo do interesse em atividades musicais e
ambientes de aprendizagem, influéncia do apoio dos pais, metas de realizagdo e senso de
competéncia (AUSTIN, 1991; FREDRICKS et al., 2005; MARJORIBANKS; MBOYA,
2004). Como o modelo de expectativa e valor enfatiza, o interesse estd incluido entre os
fatores que devem ser analisados para se compreender o processo complexo da motivagao.
Segundo o modelo, o senso de competéncia dos individuos, a dificuldade para realizar uma
tarefa, assim como o esfor¢o exigido sdo fatores que tém influéncia sobre os valores, entre

eles o interesse, que os individuos atribuem a tarefas.

2.2.2 Competéncia — crengas sobre habilidade

O senso de competéncia, ou a autopercepcdo de habilidade, ¢ compreendido pelo
quanto alguém acredita ser competente para realizar uma tarefa. Varias teorias da motivagao
tratam da percepcdo de competéncia, que pode ser denominada de autoconceito, autoeficacia
ou autopercep¢ao de habilidade dependendo da perspectiva tedrica em que ¢ utilizada
(WIGFIELD; ECCLES, 2000).

Considera-se a autopercepcao de habilidade ou autoconceito como um fator interno
importante que influencia estudantes a realizarem tarefas e a se interessarem por matérias
escolares. Por exemplo, ¢ mais provavel que haja engajamento em atividades musicais entre
os que acreditam que sdo musicalmente competentes. O autoconceito também tem impacto

sobre as escolhas de realizacdo dos individuos. Pesquisas tém mostrado que criangas fazem
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melhor e s3o mais motivadas a buscar atividades desafiantes quando se sentem capazes de
realizé-las (DENISSEN; ZARRETT; ECCLES, 2007).

Segundo estudo realizado por Sichivitsa (2007), as experiéncias musicais € 0 apoio
dos pais de estudantes na participagdo de atividades musicais tiveram influéncias positivas no
seu autoconceito em musica. As criangas normalmente tém uma autopercepgao positiva
quanto a sua competéncia, porém quando crescem e comegam as comparagdes com 0s outros
ha uma tendéncia a se tornarem mais realistas. Com a probabilidade de exposi¢ao publica na
aprendizagem musical, o processo avaliativo de outros pode ser frequente, tornando mais
dificil para os estudantes de musica manter seu autoconceito positivo (AUSTIN; RENWICK;
McPHERSON, 2006).

Autoconceito e valor também sdo relacionados, sendo que quando um individuo
acredita que ¢ bom em uma area, provavelmente a valorizara. Essa relacao pode ser explicada
pela necessidade de preservacdo da autoestima, pois quando nao ha percep¢ao de habilidade
em uma atividade, hd uma tendéncia de pouca valorizagdo da mesma (JACOBS et al., 2002).

Também se tem discutido sobre a influéncia dos individuos acreditarem se a
habilidade ¢ imutavel ou ndo (DWECK, 2002). Se ha a crenca da habilidade ser desenvolvida,
isso implica o investimento de esforco. Para o modelo de expectativa e valor esse ¢ um ponto
importante, pois acreditando que o esfor¢co ndo pode melhorar a habilidade, torna-se menos
provavel que individuos escolham realizar atividades em que ndo se achem habeis,
associando-as ao fracasso. Ja individuos que acreditam que podem melhorar sua habilidade
através do esforco tém maior probabilidade de escolher atividades desafiantes como modo de
desenvolver sua habilidade na area. Em educacdo musical, a crenca sobre o talento inato tem
sido muito discutida (FREEDMAN-DOAN et al., 2000; HALLAM; PRINCE, 2003) e
considerada ter consequéncias no emprego de esfor¢o para o desenvolvimento de habilidades

musicais. Criangas que percebem a habilidade musical como fixa e que ndo acreditam em seu
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potencial para musica podem nao querer participar de atividades musicais, € assim nao se
desenvolvem musicalmente. A crenca no desenvolvimento da competéncia musical leva a
motivacdo para aprender musica, pois acarreta a busca por oportunidades de aprimora-la
(AUSTIN; RENWICK; McPHERSON, 2006).

A percepcao da falta de habilidade para a realizagdo de uma tarefa, também tem
implicagdes quanto ao esforco empregado. Ha maior probabilidade de esforco empregado em
atividades em que se acredite ter habilidade do que o inverso. A pesquisa de Li, Lee ¢ Solmon
(2007) indica que altos niveis de autopercepcdo de habilidade estdo associados a maior
persisténcia e esforco despendido. Como ja mencionado, a atribui¢do de causas de sucesso e
fracasso na realizagdo de tarefas também ¢ considerada uma influéncia no autoconceito e, por
decorréncia, no esforgo. Parece que a falta de esfor¢o torna-se uma desculpa para que nao seja
reconhecida a falta de habilidade. Assim o individuo evita despender esfor¢co em atividades
em que nao se considera bom, preservando assim sua autoimagem. (REYNOLDS;
SCHOOLS, 1995).

Para Eccles, O’Neill e Wigfield (2005), as crencas de autoconceito e de dificuldade
interagem predizendo as expectativas de sucesso em determinada matéria escolar. O
autoconceito de habilidade em um dominio especifico ¢ relacionado positivamente as
expectativas, enquanto a percepcdo de dificuldade estaria relacionada negativamente as
expectativas. Esses autores também demonstraram que expectativas de sucesso e autoconceito
de habilidade carregariam o mesmo fator e, portanto, podem ser tratados empiricamente como

0 mesmo construto.

2.2.3 Dificuldade

A percepgao de dificuldade de uma tarefa ¢ definida como a percep¢ao do individuo

em relacao a dificuldade ou complexidade de realizar uma tarefa (LI; LEE; SOLMON, 2007).
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Também se refere a crenga de alguém quanto ao esforgco necessario para ter sucesso em uma
tarefa e na viabilidade de realiza-la. (HORVATH; HERLEMAN; McKIE, 2006). De acordo
com Wigfield e Eccles (2000), as percepcdes de dificuldade e habilidade em realizar uma
tarefa sdo consideradas como crencas que influenciam os valores subjetivos (importancia,
utilidade, interesse e custo) e as expectativas de realizacdo da tarefa. Dessa forma, as
percepcdes de dificuldade de uma tarefa e o senso de competéncia também podem ter
implicagdes no desempenho dos individuos.

Segundo Li, Lee e Solmon (2007), as percepcdes de dificuldade da tarefa apresentam
uma relacdo negativa com a autopercep¢ao de habilidade e motivacdo para a realizagdao. A
percepcao de dificuldade pode afetar a autopercepgao de habilidade, sendo considerada como
um antecedente da autopercep¢ao de habilidade, fazendo com que individuos que percebam
uma tarefa como mais dificil desenvolvam niveis mais baixos de autopercep¢ao de habilidade
com o tempo. O modelo de expectativa e valor (ECCLES et al., 1983) propde que reacdes
afetivas e memorias dos individuos, bem como suas interpretacdes de experiéncias e
desempenhos anteriores, influenciam sua percepcao de dificuldade de uma tarefa.

Poucas pesquisas tém investigado o papel das percepgdes de dificuldade da tarefa em
relacdo a outros construtos da motivagdo. A pesquisa de Li, Lee e Solmon (2007) sugere que a
percepcao de dificuldade de estudantes em realizar atividades de educacao fisica pode ser uma
variavel importante que afeta seu interesse quando engajados em atividades de aprendizagem
e também apoia a ideia de que os individuos sentem-se mais competentes e interessados
quando percebem que tarefas ndo sao muito dificeis.

A realizagdo de atividades dificeis ou faceis também esta relacionada as metas dos
individuos. Aqueles que tém como meta a aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades
provavelmente terdo mais interesse por atividades desafiantes. J& os que se preocupam com

seu desempenho e ego podem querer evitar tarefas mais dificeis (BZUNECK, 2001b). Essa
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relacdo entre o interesse e a dificuldade da tarefa ¢ considerada pela teoria do fluxo, como ja
foi mencionado anteriormente. Segundo Custodero (1999, 2002), experiéncias de fluxo em
atividades musicais foram constatadas em estudantes com alta percep¢ao de habilidade e que
realizavam atividades desafiantes, demonstrando grande engajamento. Contudo, mesmo que
os estudantes tenham alto interesse em aprender musica, sua motivagdo pode ser
comprometida caso as dificuldades sejam excessivas (AUSTIN; RENWICK; McPHERSON,

2006).

2.2.4 Esforco

O esforco ¢ considerado um dos comportamentos que refletem a intensidade do
engajamento de um individuo em uma atividade (MAEHR; PINTRICH; LINNENBRINK,
2002). Assim como com as escolhas e persisténcia, o esforco também ¢é supostamente
influenciado pelas expectativas de realizar determinada tarefa com sucesso e pelos valores
subjetivos em relagao a tarefa (WIGFIELD; ECCLES, 2000). A crenca de alguém quanto ao
esforco necessario para realizar uma tarefa esta relacionada a dificuldade desta e também ao
custo, um dos quatro valores subjetivos do modelo expectativa e valor; porém, nesse caso, €
considerado mais como um esfor¢co emocional. Segundo Renninger (2003), ¢ menos provavel
que individuos se interessem em fazer uma tarefa que julguem muito dificil, porque o esforgo
esta associado a possibilidade de fazer bem a tarefa.

Nas escolas, a expectativa de estudantes de realizar tarefas com sucesso ¢ influenciada
por experiéncias prévias, por suas percepgdes quanto a crencas € praticas dos professores, por
seus objetivos e por seu autoconceito. Essa expectativa, somada as suas crencas quanto a
relacdo entre habilidade e dificuldade influenciarao na sua decisdo de exercer ou nao esforgo.
Caso o aluno pense que o fato de despender mais esfor¢co em uma atividade significa que lhe

falta competéncia, provavelmente, para preservar sua autoestima, ndo se esforgard muito,
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atribuindo seu mau desempenho a falta de esforgco (MARTINI; BORUCHOVITCH, 2004;
REYNOLDS; SCHOOLS, 1995).

O interesse por uma tarefa estimula o esforco e pode ser o mediador entre a
dificuldade e o esfor¢o necessarios para realiza-la (LI; LEE; SOLMON, 2007). Por exemplo,
se um individuo percebe que uma tarefa ¢ dificil, mas ha alto interesse, € possivel que exerca
maior esfor¢o para realiza-la. O interesse, ou o prazer em desenvolver habilidades, de sentir-
se capaz de realizar alguma atividade pode fazer diminuir a sensacao de esfor¢co despendido.
Essa ideia remete novamente ao conceito de fluxo, no qual a sensacdo de equilibrio entre
habilidades e desafios leva a perda da consciéncia de tempo e espago e, consequentemente, da
no¢ao da quantidade de esfor¢o. Por isso pesquisas sobre o interesse sugerem que interesse e
esfor¢o sejam, muitas vezes, contraditorios, pois numa situagao de alto interesse talvez nao se
perceba o quanto de esforco foi exigido (RENNINGER; HIDI, 2002).

Escalas que medem o esforco necessario para a realizacdo de uma tarefa, de acordo
com o modelo de expectativa e valor, baseiam-se em questdes que associam o esforgo exigido
com a consecucdo da tarefa com sucesso. Assim, o esfor¢o necessario para aprender
determinada matéria escolar sera medido através da percepgao do estudante quanto ao esfor¢o
exigido para se sair bem e tirar boas notas (ECCLES; O’NEILL; WIGFIELD, 2005). Essa
percepcao de esforco, juntamente com as percepcdes do estudante quanto a sua competéncia e
dificuldade da matéria, terd impacto no seu interesse e outros valores e, também, nas suas
expectativas, o que levard a persisténcia, esfor¢o realizado e desempenho na aprendizagem
(WIGFIELD; ECCLES, 2000).

Em sintese, a literatura da motivacdo mostra a importancia dos fatores investigados
nesta pesquisa para a motivagdo na aprendizagem. O interesse, senso de competéncia, de
dificuldade e de esfor¢o t€ém sido abordados em muitos estudos, bem como suas relagdes e

influéncias na motivagao dos individuos.
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No préximo capitulo, serd apresentada a metodologia utilizada nesta pesquisa que
investiga as relacdes entre os niveis de interesse € os niveis de competéncia, esfor¢o e

dificuldade atribuidos por alunos em aprender musica na escola.



3 METODOLOGIA

Neste capitulo serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos adotados na
presente pesquisa. Assim como outras dissertagdes (KNOP, 2008; MACHADO, N., 2004;
MATTOS, 2006), esta pesquisa baseia-se somente em dados secundarios, que sao dados
existentes oriundos de outras fontes. Knop (2008), por exemplo, para realizar sua pesquisa de
mestrado em sociologia utilizou dados selecionados a partir de questionario respondido por
vestibulandos da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Esse questionario foi
realizado pelo oOrgdo dessa universidade responsavel pelos processos seletivos e pela
organiza¢do das informacdes dos vestibulandos (Coperse). Segundo Malhotra (2006), dados
secundarios apresentam vantagens, como o acesso facil e o baixo custo, porém devem ser
avaliados a partir de determinados critérios, tornando-os validos, confidveis e generalizaveis
para o estudo em que serdo utilizados.

A fonte de dados para a execugdo deste trabalho ¢ a pesquisa “Os significados da
musica para criangas e adolescentes em atividades musicais escolares e nao-escolares” que
estd sendo realizada pelo grupo de pesquisa Faprom.> Como membro desse grupo, participei

de todas as etapas dessa pesquisa: a) revisao da literatura sobre motivagdo; b) selecdo de

’ Formagdo e Atuagdo de Profissionais em Musica — grupo de pesquisa em educa¢io musical vinculado ao
Programa de Pos-Graduag@o em Musica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
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escolas que pudessem participar da pesquisa; ¢) contato com as escolas para coleta de dados;
d) aplicagao dos questionarios nas escolas; e d) tabulacdo de dados.

A pesquisa “Os significados da musica para criancas e adolescentes em atividades
musicais escolares e nado-escolares”, que serd denominada neste trabalho de “pesquisa
geradora”, serd descrita, a seguir, a fim de se compreender a presente pesquisa quanto: a sua

origem, a amostra selecionada e aos procedimentos estatisticos utilizados.

3.1 A pesquisa geradora

A pesquisa geradora faz parte de um projeto internacional que engloba oito paises
(México, Israel, Estados Unidos, Hong Kong, China, Coreia do Sul, Finlandia e Brasil) e
intitula-se “Os significados da musica para criangas e adolescentes em atividades musicais
escolares e ndo-escolares™. O objetivo dessa pesquisa ¢ “investigar qual a importancia e
significado atribuido pelos alunos as atividades musicais desenvolvidas em ambientes
escolares e ndo-escolares”.

A metodologia adotada pela pesquisa geradora consiste em um survey de grande porte.
De acordo com Babbie (1999), o survey, ou estudo de levantamento, tem a fun¢do de
descrever, explicar e explorar caracteristicas de uma certa amostra. O survey realizado na
pesquisa geradora ¢ do tipo interseccional, pois tem como objetivo descrever uma amostra em
um dado momento do tempo e determinar relagdes entre certas variaveis da mesma (BABBIE,

1999, p. 96).

* O coordenador da pesquisa internacional é o Prof. Gary McPherson (EUA) e, no Brasil, a pesquisa esta sendo
conduzida no Estado do Rio Grande do Sul, no Programa de Po6s-Graduagdo em Musica da UFRGS, sob a
orientagdo da Prof® Dr* Liane Hentschke.
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Para formar a amostra da pesquisa geradora usou-se o método nao-probabilistico do
tipo intencional. Através desse método, segundo Babbie (1999), nem todos os elementos da
populagdo tém a chance de participar da investigacdo, compondo-se a amostra a partir dos
objetivos da investigacao, do conhecimento da populagao e de seus elementos.

Seguindo as orientagdes do projeto internacional, o survey deveria ter uma amostra
entre 1,5 e 2 mil alunos em cada pais. No Brasil, fizeram parte da amostra 1848 alunos que
cursavam entre a 6* série do ensino fundamental e a 3* série do ensino médio, de 11 cidades
do Estado do Rio Grande do Sul. Esses alunos foram selecionados a partir de trés situagdes de

aprendizagem musical, formando os seguintes grupos:

* Grupo 1: ter educagcdo musical nas escolas como disciplina curricular e também
realizar alguma atividade musical extracurricular ou fora da escola (execucdao e/ou
composi¢ao).

* Grupo 2: ter educacdo musical nas escolas como disciplina curricular e ndo realizar
atividades musicais extracurriculares ou fora da escola (execucdo e/ou composi¢ao).

* Grupo 3: ndo ter educagdo musical no curriculo escolar, mas realizar alguma
atividade musical extracurricular ou fora da escola (bandas, coros, composi¢do e/ou

execucdo instrumental).

Como instrumento de coleta de dados, foi utilizado um questionério autoadministrado.
Ap0s a autorizagdo para a pesquisa, através da assinatura do consentimento informado (anexo
3), os alunos responderam o questionario em periodos de aulas de musica e de ensaios. A
aplicagdo dos questionarios foi feita pelos membros do grupo Faprom na cidade de Porto
Alegre e em outras cidades do interior do Rio Grande do Sul, durante o segundo semestre de

2006 e o primeiro semestre de 2007.
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O questionario formatado para a pesquisa internacional teve como fundamentacao
tedrica o modelo de expectativa e valor (WIGFIELD; ECCLES, 2000) e para ser utilizado no
Brasil foi traduzido para sua lingua oficial, assim como aconteceu nos demais paises
participantes do projeto. O questionario contém 38 questdes sobre o perfil dos alunos e suas
opinides quanto ao interesse, importancia, dificuldade, utilidade, senso de competéncia e
senso de confianga. Todos esses aspectos foram vistos em relagdo as disciplinas Artes,
Historia, Ciéncias, Educagdo Fisica, Matematica, Portugué€s e Musica. O questiondrio também
traz questoes sobre atividades que os alunos fazem fora da escola, sobre as percepgdes dos
mesmos quanto a opinido dos pais e sobre outras atividades musicais e instrumentos musicais
que eles possuam em casa.

As questdes do questionario sdo de carater fechado, sendo que as quatro primeiras
referem-se a idade, sexo, nimero de irmdos e séric em que os alunos estudam; 21 delas
apresentam escolhas de respostas numa escala de um a cinco, chamada de escala de Likert,
onde cada numero da escala corresponde a um nivel de sentimento ou percep¢do do

respondente (CHISNALL, 1980). Por exemplo:

Na escola, o quanto vocé gosta de aprender musica?

nao gosto gosto muito

1 2 3 4 5

Figura 2. Exemplo de questdo com escala de Likert de cinco pontos.

Além das questdes com escala de Likert, sete questdes pedem para o respondente
colocar as sete disciplinas (Portugués, Matematica, Historia, Ciéncias, Artes, Musica e

Educacdo Fisica) em ordem de preferéncia, duas questdes sobre confianga apresentam
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escolhas de respostas em porcentagem (entre 0% e 100%), trés sdo de escolhas entre “sim ou
ndo” e uma questao apresenta escolhas de respostas entre zero e sete (escala de classificagdo).

Fundamentados no modelo de expectativa e valor (WIGFIELD; ECCLES, 2002), seis
tipos de concepgoes, expectativas e valores pessoais foram contemplados nesse questionario,

sendo estes:

* Interesse: a satisfacao pessoal obtida da participagdao em atividades musicais, sozinho
e com os outros, acrescida do gosto pelo repertorio executado.

* Importancia: o grau com que a participacdo musical ¢ vista como relevante para
alcancar aquilo que um individuo espera fazer e em que deseja aperfeicoar-se.

« Utilidade: se a participagdo musical ¢ percebida como construtiva e funcional para
aquilo que o individuo deseja fazer, tanto no presente como no futuro, € em outras
situagdes, por exemplo, dentro e fora da escola.

« Dificuldade: se a participacdo cria obstaculos ou ¢ percebida como mais dificil,
exigindo maior esfor¢o do que em outras atividades em que o individuo estd
envolvido.

 Senso de competéncia: pelo qual a participagdo musical torna-se uma atividade em
que o individuo deseja sair-se bem.

* Senso de confianga: o aumento de poder sentido pelo desenvolvimento das
habilidades necessarias para dominar desafios associados com o aprendizado e
execugdo vocal ou instrumental, e o grau com que a participagdo esta carregada de
pressdes e ansiedades que diminuem a confianca e senso de autovalorizagdo como

musico.
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3.2 A presente pesquisa

A presente pesquisa teve como objetivo investigar as relacdes entre os niveis de
interesse € os niveis de competéncia, esforco e dificuldade atribuidos por alunos em aprender
musica na escola. Para este estudo, foi feito um recorte da pesquisa geradora em relagao a trés

aspectos:

» Amostra: foi considerado apenas o Grupo 2 da amostra (alunos que aprendem musica
somente na aula de musica do curriculo escolar).

* Questdes do questiondrio: foram utilizadas somente as oito questdes referentes ao
interesse, competéncia, esforco e dificuldade.

» Disciplina: foram analisadas as respostas referentes a Musica e ndo as demais

disciplinas.

A seguir, serdo descritos a amostra, as questoes selecionadas e os procedimentos de

analise da presente pesquisa.

3.2.1 Amostra

Como amostra do presente estudo, foram utilizados somente os dados referentes aos
alunos que tém educacao musical nas escolas como disciplina curricular e que nao realizam
atividades musicais (execug¢ao/composicao) extracurricular ou fora da escola. Os dados desse
grupo foram coletados em 11 escolas regulares, seis da rede privada e cinco da rede publica,
que foram selecionadas por terem aula de musica no curriculo com professor especialista.

Esse grupo é formado por 631 alunos da 6* série do ensino fundamental até o ensino médio. A
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Tabela 1 apresenta a distribuicdo de frequéncias dos individuos que participaram da

investigacao por variavel sociodemografica.

Tabela 1. Distribuicdo de frequéncias de individuos da amostra por variavel sociodemografica.

.. . e Frequéncia (estudantes)
Variavel sociodemografica

género Idade Nivel de ensino  Tipo de escola

Meninos 300 - - -
Meninas 331 - - -
Entre 11 e 13 anos - 382 - -
Entre 14 e 19 anos - 249 - -
Fundamental - - 542 -
Médio - - 89 -
Escola publica - - - 301
Escola privada - - - 330

Conforme mostrado na Tabela 1, o maior equilibrio entre os subgrupos das variaveis
sociodemograficas utilizados neste estudo encontra-se no género e no tipo de escola (ptblica e
privada). Quanto ao género, 47,54% sdo meninos e 52,45% sdo meninas, € quanto ao tipo de
escola, 47,70% sao de escola publica e 52,29% sdo de escola privada. Em relacdo a faixa
etaria, 60,53% dos alunos tém entre 11 ¢ 13 anos ¢ 39,46% tém entre 14 ¢ 19 anos. Como ¢
possivel verificar, a grande maioria da amostra ¢ composta por alunos do ensino fundamental,
85,89%, e apenas 14,10% sao do ensino médio. Pelo desequilibrio constatado entre o tamanho
das amostras referentes ao nivel de ensino e faixa etaria, houve modificagdes na analise desses

dados, como sera explicado na apresentagdo dos resultados.
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3.2.2 Recorte de dados

Esta investigacdo utilizarda como base de dados o questiondrio da pesquisa
internacional, selecionando-se as oito questdes que estdo relacionadas com o interesse,
competéncia, esfor¢o e dificuldade. As respostas dessas questdes referentes as sete disciplinas
(Musica, Portugués, Matematica, Histéria, Ciéncias, Educagdo Fisica e Artes) sd serdo
consideradas num primeiro momento, como serd mostrado nos procedimentos de analise. Para
os objetivos desta pesquisa, os dados relevantes sdo os que se referem a Musica e ndo as
demais disciplinas. Todas as questdes selecionadas foram respondidas através de escala de
Likert de cinco pontos. A figura a seguir apresenta uma das questdes selecionadas e um
exemplo® da escala de Likert, através da qual os alunos responderam optando por um dos

numeros de 1 a 5:

Na escola, o quanto vocé gosta de aprender:
nao gosto gosto muito

Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Artes 1 2 3 4 5
Historia 1 2 3 4 5

Figura 3. Exemplo de questao do questionario.

5 : ~
As demais questdes encontram-se no Anexo 2.
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3.2.3 Procedimentos de analise

Como ja descrito anteriormente, a partir do banco de dados da pesquisa geradora,
foram selecionados os dados referentes a amostra e questdes do questiondrio conforme os
objetivos propostos por esta dissertacao.

Os dados selecionados foram encaminhados para uma profissional da éarea de

estatistica que realizou os seguintes testes:

» Estatistica descritiva: para identificar o perfil das respostas, através da
representatividade de cada categoria (percentual), médias (a soma dos valores de um
conjunto de dados dividida pelo numero de elementos) e desvios-padrdes (indica a
distancia média das observagdes em relagdo a média do conjunto de dados). Através
desse procedimento ¢ constatado, por exemplo, quantos alunos atribuiram alto, médio
e baixo niveis de interesse, competéncia, esfor¢o e dificuldade em aprender musica na
escola.

* Teste de alfa de Cronbach: para avaliar a fidedignidade dos itens do questionario e
para verificar a consisténcia interna dos blocos utilizados (Interesse, Competéncia,
Dificuldade e Esfor¢o). Assim pode-se ter confiabilidade nos resultados obtidos em
cada questao e em cada bloco. Segundo Malhotra (2006, p. 277), “o coeficiente alpha
de Cronbach pode variar de 0 a 1, e um valor de 0,6, ou mais, geralmente indica
confiabilidade satisfatoria”.

* Teste qui-quadrado: para verificar a existéncia de associagdes significativas entre as
variaveis investigadas (interesse, esforco, competéncia e dificuldade). Segundo

Barbetta (2006, p. 227), “ha associacao entre duas varidveis se o conhecimento de uma
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altera a probabilidade da outra”, mas no mede a relacdo de causa e efeito.® Através do
teste qui-quadrado podera ser constatado se hd associagdes significativas entre as
variaveis (interesse, competéncia, dificuldade e esfor¢o) e em que niveis, por exemplo,
o baixo interesse pode estar associado ao alto esfor¢o e também ao baixo esforgo,
podendo nao estar, porém, associado ao médio esforco.

* Teste de correlagao linear de Pearson: apropriado para descrever a correlagao linear
entre as variaveis. Esse teste mede a intensidade de associagdo existente entre duas
variaveis, porém nio mede a relagio de causa e efeito entre elas.” Assim, pode ser
constatado, por exemplo, que quanto maior for o senso de competéncia dos alunos,
maior € 0 seu interesse.

* Teste-t: verifica se existe diferenga significativa entre as médias dos escores de cada
bloco nos seguintes grupos: faixas etarias, género (masculino e feminino), niveis de
ensino (séries do ensino fundamental e médio) e tipos de escola (publica e particular).
Por exemplo, verificar se as respostas quanto ao interesse foram diferentes entre
meninos ¢ meninas, entre alunos de diferentes idades, de diferentes séries e de escola

publica e privada. Se ha diferengas significativas, quem atribuiu maior interesse?

Para que as andlises estatisticas fossem feitas, foram formados quatro blocos
relacionados aos quatro fatores investigados (interesse, competéncia, dificuldade e esfor¢o).

Cada bloco constituiu-se do resultado da soma de duas questdes que foram selecionadas a

% Por exemplo, h4 maior probabilidade de pessoas tomarem sorvete em dias quentes, ou seja, pode-se dizer que
ha associacao entre o clima e a propensdo ao consumo de sorvete. Através desse teste € possivel identificar onde
as associacdes acontecem. Utilizando-se o exemplo anterior, pode ser que o teste qui-quadrado identifique a
associagdo apenas entre o alto consumo de sorvete e altas temperaturas e ndo entre médias temperaturas e alto
consumo. Assim, essa associagdo especifica (entre alto consumo ¢ altas temperaturas) pode ser estudada
separadamente.

7 Por exemplo, em geral, ha correlagdo entre peso e altura de pessoas, pois quanto maior a altura, maior sera o
peso, porém uma pessoa baixa pode ser mais pesada que uma alta. No caso da associagdo entre 0 maior peso ¢ a
maior altura ¢ considerada uma associagao positiva. Por outro lado, se a maior altura estiver associada ao menor
peso, ou vice-versa, ¢ uma associagdo negativa.
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partir do modelo de expectativa e valor (ECCLES; O’NEILL; WIGFIELD, 2005) da seguinte

forma:

1) Bloco Interesse (somando-se as respostas das questoes 5 e 6 do questionario).

Q. 5 - Na escola, o quanto vocé gosta de aprender musica?

nao gosto gosto muito

1 2 3 4 5

Q. 6 — Na escola, o quao interessante vocé considera Musica?

pouco interessante muito interessante

1 2 3 4 5

Figura 4. Bloco Interesse.

2) Bloco Competéncia (somando-se as respostas das questdes 12 e 13 do questionario)

Q. 12 — Como é o seu desempenho em Musica?

muito ruim muito bom

1 2 3 4 5

Q. 13 — Como vocé acha que sera seu desempenho em Musica este ano?

muito ruim muito bom

1 2 3 4 5

Figura 5. Bloco Competéncia.
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3) Bloco Dificuldade® (somando-se as respostas das questdes 14 e 15 do questionario)

Q. 14 — O quao dificil é a disciplina Musica para vocé?

muito dificil muito facil

1 2 3 4 5

Q. 15 - Em comparacgao a outras disciplinas que vocé possui na escola, o quéo dificil & Musica?

muito dificil muito facil

1 2 3 4 5

Figura 6. Bloco Dificuldade.

4) Bloco Esfor¢o (somando-se as respostas das questdes 16 e 17 do questionario)

Q. 16 — Quanto esforco vocé deve fazer para ir bem em Musica?

pouco muito

1 2 3 4 5

Q. 17 — Quanto vocé se esforga para ter excelentes notas ou conceitos em Musica?

pouco muito

1 2 3 4 5

Figura 4. Bloco Esforgo.

¥ As respostas do Bloco Dificuldade foram invertidas, a fim de se manter o padrdo dos outros blocos. Dessa
forma, as respostas foram consideradas da seguinte maneira: 1 — muito facil; 5 — muito dificil.
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O teste alfa de Cronbach foi realizado para verificar a consisténcia interna das
questdes de cada bloco. Como mostra a Tabela 2, pode-se dizer que todos tiveram uma boa

consisténcia, pois apresentaram coeficiente maior que 0,6.

Tabela 2. Teste alfa de Cronbach em relagao aos blocos Interesse, Competéncia, Dificuldade e

Esforgo.
Blocos alfa de Cronbach
1. Q. 5 e Q. 6 (Interesse) 0,854
2. Q. 12 e Q. 13(Competéncia) 0,807
3. Q. 14 e Q. 15 (Dificuldade) 0,698
4. Q. 16 e Q. 17 (Esforgo) 0,741

Para cada bloco foi feita a classificagdo das respostas em trés niveis, 1 e 2, que sdo os
escores baixos; 4 € 5, que sdo os escores altos; e o escore 3, que € o escore médio e identifica
a resposta regular/indiferente. Somando-se os resultados das questdes que formam cada bloco
tem-se a sua classificacdo. A classificagdo da soma dos escores foi disposta da seguinte

maneira;

» Soma de 2 a 5 = escore baixo.

*Soma igual a 6 = escore médio.

Dessa forma, por exemplo, um aluno que atribuiu 4 para a Questdo 5 e 4 para a
Questdo 6, que sdo as questdes formam o Bloco Interesse, tera a soma de 8 e sera classificado
como tendo alto interesse.

A partir dessa classificagdo foram realizadas as andlises descritivas, testes de
correlacdes, associagdes entre os blocos Interesse, Competéncia, Dificuldade e Esforco. Além

disso, a partir da analise dos blocos, foram feitos os testes de comparacdes entre géneros,
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faixas etarias, tipos de escola (publica e privada) e niveis de ensino. Os resultados das analises

estatisticas serdo apresentados no préoximo capitulo.



4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, os resultados e andlise de dados desta pesquisa serdo apresentados
iniciando-se com um breve panorama de respostas sobre as questdes que constituiram os
blocos Interesse, Competéncia, Dificuldade e Esfor¢o em relagcdo a aprendizagem da musica e
outras disciplinas escolares. Apos, as analises descritivas de cada bloco serdo mostradas
apenas em relacdo a musica, seguindo-se com as associagdes e correlagcdes entre os blocos e
finalizando com as comparagdes entre género, faixa etaria, tipo de escola (publica e privada) e
niveis de ensino. Esses procedimentos de analise foram explicados no capitulo anterior e

serdo retomados conforme suas apresentacdes.

4.1. Interesse, competéncia, dificuldade e esfor¢co em Musica, Artes, Educagao
Fisica, Portugués, Matematica, Ciéncias e Historia

Para iniciar a analise de dados, foram calculadas as médias das respostas dos alunos
nas questdes selecionadas para este trabalho das matérias Portugués, Matematica, Ciéncias,
Historia, Educacao Fisica, Artes e Musica. Assim, serd possivel ter um breve panorama sobre
a percepcao dos alunos quanto ao seu interesse, competéncia, dificuldade e esfor¢o em
aprender as disciplinas escolares. Também, através desse procedimento, podera ser constatado

como Musica ¢ considerada em relagao as demais disciplinas.
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A seguir serdo mostrados graficos que se referem as questdes selecionadas. Cada
disciplina ¢ representada por uma coluna, acima da qual os nimeros descrevem as médias
aritméticas das respostas. Os alunos responderam cada questdo através da escala de Likert de

cinco pontos. A linha vermelha representa a média geral das disciplinas.
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Gréfico 1. Questdo 5 — Na escola, o quanto o aluno gosta de aprender as disciplinas (1 — ndo gosta;
5 — gosta muito).
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Grafico 2. Questdo 6 — Na escola, o quao interessante o aluno considera as disciplinas (1 — pouco
interessante; 5 — muito interessante).
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Gréfico 3. Questdo12 — Como o aluno se percebe competente nas disciplinas (1 — pouco

competente; 5 — muito competente).
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Grafico 4. Questdo 13 — Como o aluno acha que sera seu desempenho no ano letivo (1 — muito ruim;

5 — muito bom).
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Grafico 5. Questado 14 — O quao dificil o aluno percebe as disciplinas (1 — muito facil; 5 — muito dificil).
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Grafico 6. Questao 15 — O quao dificil o aluno percebe as disciplinas em comparagdo com as outras

(1 — muito facil; 5 — muito dificil).
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Grafico 7. Questdo 16 — Percepcao de esforgo exigido para o aluno ir bem nas disciplinas (1 — pouco
esforgo; 5 — muito esforgo).
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Grafico 8. Questado 17 — Percepcgao de esforgo exigido para que o aluno obtenha excelentes notas ou
conceitos nas disciplinas (1 — pouco esforgo; 5 — muito esforgo).

A partir dos graficos mostrados anteriormente foi feita a classificagdo das médias (1* —
mais alta, 7% — mais baixa) das matérias escolares nas questdes relacionadas ao interesse,

competéncia, dificuldade e esforgo. Essa classificacdo ¢ apresentada a seguir na Tabela 3.
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Tabela 3. Classificagdo das disciplinas em relagdo as médias das respostas das questdes
selecionadas.

Questao Fatores Musica Ciénc. Ed.Fis. Matem. Portug. Artes Hist.
5 Gostar 52 32 12 62 72 22 42
6 Interessante 62/ 72 12 22 42 52 52 32
12 Competéncia 32 42 12 62/ 72 52/62 28 32
13 Desemp. ano 4252 32742 12 62/72 52/62 28 28
14 Dificuldade 52 42 72 12 28 62 32
15 Dif. x Discip. 52 32 72 12 28 62 42
16 Esforgo 52 32 72 12 28 62 42
17 Esforco nota 52 32 72 12 28 62 42

Observando-se a Tabela 3, em Educag¢ao Fisica, as médias mais altas foram em relacao
ao interesse (Questdo 5 — 1* posi¢do e Questdo 6 — 2° posi¢do) e competéncia (questdes 12 e
13 — 1% posi¢do); em contrapartida, foi a matéria considerada menos dificil (questdes 14 ¢ 15 —
7* posi¢do) e onde ¢é necessario menos esfor¢o (questdes 16 € 17 — 7* posi¢do). J4 Matematica
e Portugués apresentaram indices com médias baixas no interesse € competéncia € nas quais
os alunos indicaram ter maior dificuldade e onde maior esfor¢o ¢ exigido. Assim,
considerando-se as médias mais altas e mais baixas observadas na Tabela 3, Educac¢ao Fisica
e Matematica indicam que h4a uma tendéncia de relagdo entre os fatores investigados.

Em relacdo as demais matérias, Musica ndo esta entre as que os alunos mais gostam
(5% posicdo) e € a menos interessante (ltima posi¢do). Musica esta entre as trés mais faceis
(ou menos dificeis) e entre as que exigem menos esfor¢o (5 posi¢do). Comparando-se com as
médias das outras matérias, em Musica, o maior contraste se deu entre o quanto os alunos
acham interessante aprender (Gltima posi¢do) € 0 quanto se sentem competentes (3* posi¢do).
E, observando-se as médias de Musica nos Graficos 4 e 6, apresentados anteriormente, a

média mais alta (4,03) e mais baixa (1,99) foram, respectivamente, na Questdo 13 (como os
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alunos acham que sera seu desempenho em Musica no ano letivo) e na Questdo 15 (o quao
dificil os alunos consideram Musica em relagdo as outras disciplinas).

Apesar dos contrastes mencionados, quando comparada com as outras disciplinas,
pode-se dizer que Musica encontra-se numa posic¢ao intermediaria. De acordo com a Tabela 3,
a 5% posigdo foi a classifica¢do para a maioria das questdes em Musica, ja Educag¢io Fisica foi
a disciplina que os alunos mais gostam e na qual se consideram mais competentes, €
Matematica foi a que os alunos acham mais dificil e na qual se consideram menos
competentes. Através dos resultados mostrados na Tabela 3 foi possivel comparar de uma
forma ampla como os alunos percebem as disciplinas escolares quanto ao seu interesse, senso
de competéncia, dificuldade e esfor¢o. Porém, para se investigar as relagdes entre os niveis de
interesse e niveis de competéncia, dificuldade e esforco atribuidos por alunos em aprender
musica na escola € necessario que outras analises sejam realizadas.

As andlises estatisticas referentes apenas a Musica serdo apresentadas a seguir,
iniciando-se com a estatistica descritiva de cada bloco, Interesse, Competéncia, Dificuldade e
Esforco. Apods as andlises descritivas, serdo mostradas as correlagdes, associagdes entre 0s
fatores, bem como comparacdes entre grupos quanto ao género, niveis de ensino, faixas
etarias e tipos de escola (publica e privada). Através dos testes estatisticos poderd se
identificar, por exemplo, quantos alunos atribuiram alto interesse em aprender musica; se
alunos que atribuiram altos niveis ao interesse também atribuiram alto nivel de percep¢ao de
competéncia em aprender musica ou nao; quais dos fatores relacionam-se positivamente ou
negativamente ao interesse em aprender musica na escola e se ha diferencas entre meninos e

meninas quanto aos fatores investigados.
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4.2. Estatistica descritiva do interesse, competéncia, dificuldade e esforgco em

aprender musica na escola

A estatistica descritiva mostra as frequéncias, ou seja, o numero de alunos que
responderam em cada um dos niveis classificatorios: alto, médio e baixo nos blocos Interesse,

Competéncia, Dificuldade e Esforco.

Tabela 4. FreqUéncia de respostas relativas ao Bloco Interesse.

Nivel Frequéncia %
Baixo 226 35,8
Médio 102 16,2
Alto 301 47,7
NR 2 0,3
Total 631 100

Tabela 5. Frequiéncia de respostas relativas ao Bloco Competéncia.

Nivel Frequéncia %
Baixo 55 8,7
Médio 69 10,9
Alto 507 80,3
NR 0 0
Total 631 100

Tabela 6.Frequéncia de respostas relativas ao Bloco Dificuldade.

Nivel Frequéncia %
Baixo 486 77
Médio 90 14,3
Alto 53 8,4
NR 2 0,3

Total 631 100
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Tabela 7. Freqiiéncia de respostas relativas ao Bloco Esforgo.

Nivel Frequéncia %
Baixo 279 442
Médio 118 18,7
Alto 230 36,5
NR 4 0,6
Total 631 100

Nas Tabelas 4, 5, 6 e 7 pode-se observar uma certa similaridade desses resultados
sobre Musica com alguns resultados apresentados anteriormente sobre as outras disciplinas
escolares. Como em educagdo fisica, a grande maioria dos alunos da amostra percebe-se com
alta competéncia (80,3%) e baixa dificuldade (77%) em aprender musica na escola. Esse
resultado pode ser compreendido pelo fato de ser comum a ndo reprovagdo em Musica.
Provavelmente, os alunos sdo avaliados nas aulas de musica, assim como em artes ¢ educagao
fisica, mais pela participacdo e comprometimento na realizagdo das atividades do que pelo
desempenho propriamente dito. Muitas vezes, também, os critérios de avaliagdo em musica
podem enfatizar mais aspectos subjetivos, como, por exemplo, a expressividade e a
criatividade dos alunos, do que seus conhecimentos musicais especificos (DEL BEN, 2003a).
Dessa forma, pode ocorrer a aprovacao de todos os trabalhos realizados nas aulas de musica e
isso pode fazer com que os alunos sintam-se muito competentes e com poucos desafios.

Essa questdo pode estar relacionada também ao interesse pelas aulas de musica.
Apesar da maioria dos alunos atribuirem alta competéncia (80,3%) e baixa dificuldade em
aprender musica na escola (77%), a frequéncia relativa ao alto interesse foi mais baixa
(47,7%). Segundo o modelo de expectativa e valor (WIGFIELD; ECCLES, 2000), o interesse

de um individuo ¢ supostamente influenciado pela sua autopercepcdo de competéncia e de
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dificuldade em uma tarefa, porém, nesse caso, nao ¢ tdo evidente essa influéncia, visto as
diferentes percentagens de interesse e competéncia.

As frequéncias do Bloco Interesse ficaram mais proporcionais as do Bloco Esforco,
porém inversamente, (47,7% — alto interesse / 44,2% — baixo esfor¢o e 35,8% — baixo
interesse / 36,5% — alto esforco). Ambos apresentam uma melhor distribuicdo da amostra
entre os niveis baixo, médio e alto, mas, mesmo assim, mais alunos atribuiram alto interesse e
baixo esforco. Assim como a percepcao de competéncia e de dificuldade, a percepcao de
esforco exigido e despendido também tem influéncia no interesse (WIGFIELD; ECCLES,
2000). Porém, como as frequéncias desses fatores mostram, o esfor¢o parece estar mais
relacionado ao interesse do que a competéncia e dificuldade, pois, como foi mencionado
anteriormente, ¢ possivel que a alta competéncia e a baixa dificuldade percebidas nas aulas de
musica levem a sensacao de menor exigéncia de esforco e, consequentemente, o alto interesse
nao seja atribuido pela maioria dos alunos.

Apesar da andlise descritiva das frequéncias em relagdo ao interesse, competéncia,
dificuldade e esforgo atribuidos pelos alunos da amostra apresentar dados importantes, para
que as relagdes entre os fatores motivacionais sejam melhor investigadas, ¢ necessario que
sejam analisados dados de outros testes. Através da andlise descritiva ¢ possivel perceber as
frequéncias de cada bloco, porém ndo se pode afirmar que ha associagdes e correlagdes entre
os fatores; por exemplo, se quem atribuiu alto interesse também atribuiu alto esforco. Para
isso € necessario fazer o teste qui-quadrado e o teste de correlagdo, como serd apresentado a

seguir.
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4.3 Associagdes entre interesse e competéncia, dificuldade e esfor¢o em
aprender musica na escola

Apesar de ndo se poder fazer uma relagdo de causa e efeito entre os fatores
motivacionais investigados, o teste qui-quadrado e as correlagdes mostraram tendéncias a
respeito. Ao ser verificada a existéncia de associacdo entre os fatores, ou seja, se ha
probabilidade de influéncia entre eles, os graus das possiveis associagdes descritas pela

amostra podem ser medidos (BARBETTA, 2006).

4.3.1. Teste qui-quadrado entre os blocos

O teste qui-quadrado verifica se existe associacdo entre cada par de blocos. Quando
este teste for significativo (ou seja, quando o valor p < 0,05 indicando que hd 95% de
confiabilidade), devem-se analisar os residuos ajustados para verificar onde se da a associacao
significativa.” Os resultados nio significativos (ou seja, quando o valor p > 0,05) indicam

que as associagdes podem ser atribuidas ao acaso.

Tabela 8. Associagao entre Interesse e Competéncia.

Bloco Competéncia
p = 0,000 Total

Baixo Medio Alto

Freq. 45 31 150
Baixo 226
Residuo ajustado 1,7 -6,6
Bloco Freq. 3 23 76
Médio 102
Interesse Residuo ajustado 2,3 -1,6
Freq. 7 15 279
Alto 301
Residuo ajustado -5,5 -4,6 @
Total Freq. 55 69 505 629

9 - ~ ’ r . . . ’ ~ .

A interpretac@o dos residuos ¢ feita da seguinte maneira: se o valor do residuo for menor que /1,96/, ndo existe
associagdo significativa entre as variaveis cruzadas; se o valor do residuo for maior que /1,96/, existe associagdo
significativa entre as variaveis.
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A Tabela 8 mostra que as associagdes foram significativas entre baixo interesse e
baixa competéncia, médio interesse ¢ média competéncia e alto interesse e alta competéncia
em aprender musica na escola (marcados em vermelho, pois o residuo ajustado ¢ maior que
/1,96/). Assim, alunos que atribuiram alto interesse, em geral, também atribuiram alta
competéncia, podendo-se constatar que dos 301 que atribuiram alto interesse, 279 atribuiram
alta competéncia. Isso mostra que ¢ importante que o aluno se sinta competente para que
tenha um maior interesse em aprender musica na escola.

O modelo de expectativa e valor indica essa relagcdo, pois supde que o interesse ¢
influenciado pelo senso de competéncia do individuo (ECCLES; WIGFIELD, 2002;
WIGFIELD; ECCLES, 2000). Porém, como mencionado anteriormente, ndo ha a mesma
atribuicao ao alto interesse como a alta competéncia pelos alunos. Dos 505 alunos da amostra
que se sentem altamente competentes em aprender musica, 279 atribuiram alto interesse e
150, baixo interesse. Ou seja, apesar da sua importancia, a percepgao de alta competéncia nao
¢ a unica influéncia no interesse dos alunos. Embora o modelo de Eccles et al. (1983) aponte a
forte influéncia entre o senso de competéncia no interesse, ha outros fatores envolvidos,
como, por exemplo, a dificuldade em realizar determinada tarefa, as experiéncias prévias, a
influéncia do ambiente escolar e familiar, entre outros (ECCLES; WIGFIELD, 2002;
WIGFIELD; ECCLES, 2000).

Outra questdo a ser discutida ¢ sobre o que faz a maioria dos alunos sentir-se tao
competente. Essa questdo pode estar associada as propostas que sdo realizadas em sala de
aula, envolvendo atividades que exijam habilidades musicais mais simples ¢ uma avaliacao
voltada para a participagdo dos alunos. Muitas vezes a aula de musica caracteriza-se como
entretenimento entre as outras matérias escolares, consideradas “sérias” (LAMONT et al.,

2003).
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Tabela 9. Associagao entre Interesse e Dificuldade.

Bloco Dificuldade
p = 0,001 Total

Baixo Meédio Alto

) Freq. 158 38 29
Baixo 225
Residuo ajustado -3,1 1,4
Bloco , Freq. 74 21 6
Médio 101
Interesse Residuo ajustado -1,0 2,0 -1,0
Freq. 252 31 18
Alto 301
Residuo ajustado @ -2,8 -2,1
Total Freq. 484 90 53 627

Na Tabela 9, observa-se que ha uma tendéncia a ser considerada entre interesse e
dificuldade. Alunos que atribuiram alto interesse, em geral, atribuiram baixa dificuldade.
Apesar da grande maioria da amostra atribuir baixa dificuldade para aprender musica na
escola (484 alunos), s6 foram significativas as associagdes invertidas, ou seja, entre baixo
interesse e alta dificuldade (29 alunos) e entre alto interesse e baixa dificuldade (252 alunos).
Segundo o modelo de expectativa e valor, juntamente com o senso de competéncia do
individuo, a dificuldade também ¢ uma suposta influéncia no interesse (ECCLES;
WIGFIELD, 2002; WIGFIELD; ECCLES, 2000).

Comparando-se com outras disciplinas, os dados mostram que as consideradas mais
faceis, como Educagdo Fisica e Artes, sdo as que os alunos mais gostam, e as mais dificeis,
como Portugués e Matematica, sdo as que eles menos gostam. Porém, entre as disciplinas que
os alunos acham mais interessantes estdo Ciéncias e Historia, que, como foi mostrado na
Tabela 3, foram classificadas em 3% e 4* posi¢do na dificuldade, ou seja, ndo foram nem as
mais dificeis, nem as mais faceis. Esse resultado indica que uma dificuldade moderada pode

contribuir para tornar a matéria interessante.
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Outro aspecto que se pode ser percebido entre interesse e dificuldade ¢ que essa
relacdo pode ser considerada reciproca. Assim como os alunos com baixa dificuldade da
amostra atribuiram alto interesse, também se pode inferir que os alunos com alto interesse
tendem a perceber a aprendizagem como mais facil. Enquanto que aquele aluno que tem
pouco interesse tende a achar a matéria mais dificil, pois ndo gosta, ndo quer estudar, tem
“resisténcia” ao aprendizado.
Também, na Tabela 9, ¢ mostrado que, apesar de ndo ser uma associagado significativa,
158 alunos que participaram desta pesquisa atribuiram baixa dificuldade e baixo interesse em
aprender musica. Esse nimero pode ser comparado aos 150 alunos que atribuiram alta
competéncia e baixo interesse em aprender musica (Tabela 8). Dessa forma, a alta
competéncia e a baixa dificuldade parecem nao influir no interesse de alguns alunos para
aprender musica. Provavelmente outros fatores podem estar relacionados ao baixo interesse
desses alunos. Segundo Campbell (1998), o interesse pelas aulas de musica pode ser
estimulado por propostas diferenciadas e que sejam desafiadoras e isso pode estar faltando nas

aulas de musica para os alunos que atribuiram baixo interesse e baixa dificuldade.

Tabela 10. Associacdo entre Interesse e Esforgo.

Bloco Esforgo
p = 0,004 Total

Baixo Medio Alto

, Freq. 110 48 66
Baixo 224

Residuo ajustado 1,7 1,2 2,7

Bloco o Freq. 43 26 32
Meédio 101

Interesse Residuo ajustado -5 1,9 1,1

Freq. 126 44 130

Alto 300
Residuo ajustado -1,3 -2,6

Total Freq. 279 118 228 625
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A Tabela 10 mostra ser significativa apenas a associagdo entre alto interesse e alto
esforco. Essa € uma relagdo tratada pela literatura que diz que o esforco exigido também pode
influenciar o interesse (ECCLES; WIGFIELD, 2002; WIGFIELD; ECCLES, 2000). Nesse
caso, o alto esforco necessario para ir bem e ter boas notas em Musica tem influéncia para que
os alunos tenham alto interesse. Porém, ¢ possivel observar que o total de alunos da amostra
que atribuiram alto interesse (300) praticamente divide-se em atribuir baixo (126) e alto (130)
esforco. Isso também pode ser visto na literatura sobre o interesse (RENNINGER; HIDI,
2002), a qual indica que nem sempre o individuo percebe o esfor¢o exigido quando ele realiza
uma atividade que lhe dé prazer. Cabe ainda ressaltar que 110 alunos da amostra atribuiram
baixo esforco e baixo interesse. Embora nao seja significativa, essa associa¢ao pode estar
indicando que a baixa exigéncia de esforco esteja relacionada ao baixo interesse desses
alunos. Para tedricos da motivagdo (CSIKSZENTMIHALYI;, ABUHAMEDH;
NAKAMURA, 2005; ECCLES, 2005; HIDI; RENNINGER, 2006; RYAN; DECY, 2004), a
falta de desafios pode levar ao desinteresse, sendo que os desafios devem ser proporcionais a
competéncia dos individuos para despertar e manter o seu interesse. Pelo que os dados
indicam esse equilibrio ndo ¢ constatado, pois, como apresentado anteriormente, a maioria dos

alunos da amostra atribuiu alta competéncia e baixa dificuldade em Musica.

Tabela 11. Associagdo entre Competéncia e Dificuldade.

Bloco Dificuldade
p = 0,000 Total

Baixo Meédio Alto

. Freq. 22 13 20
Baixo 55
Residuo ajustado -6,9 2,1
Bloco , Freq. 38 23 8
A Médio 69
Competéncia Residuo ajustado -4,7 1,0
Freq. 426 54 25

Alto 505
Residuo ajustado -5,2 -6,3

Total Freq. 486 90 53 629
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Os resultados entre competéncia e dificuldade, apresentados na Tabela 11, mostram
uma associacao significativa, porém negativa entre os fatores. Ou seja, foram consideradas
significativas as associagdes dos alunos que atribuiram alta dificuldade e baixa competéncia e
dos alunos que atribuiram baixa dificuldade e alta competéncia. De forma geral, esse também
foi o resultado de Educagdo Fisica e Matematica, onde os alunos atribuiram, respectivamente,
maior competéncia/menor dificuldade e menor competéncia/maior dificuldade. Isso revela
uma tendéncia de que os alunos se sentem mais competentes quando percebem menores
dificuldades. Essa relagao pode estar indicando, também, que o senso de competéncia em
aprender musica ndo esta relacionado ao enfrentamento de desafios e ao desenvolvimento de
habilidades, mas ao baixo nivel de dificuldade percebido na disciplina.

Segundo a teoria das metas, que relaciona a motivagao aos objetivos ou as metas dos
individuos, esses fatores (alta competéncia/baixa dificuldade) podem comprometer o
envolvimento dos alunos com a aprendizagem em relagdo as suas metas e, consequentemente,
a motivacdo. A orienta¢do a meta de aprender esta relacionada a melhora em conhecimentos e
habilidades, em progredir, principalmente através do esforco. Para alunos com essa
orientacdo, os sentimentos de orgulho e realizagdo s3o as recompensas desejaveis
(BZUNECK, 2009b).

Habilidade ou competéncia e dificuldade sdo fatores abordados também pela teoria da
atribuicdo, que estuda as relacdes entre atribui¢des de causalidade e o sucesso e fracasso na
realizacdo de uma tarefa (MARTINI, BORUCHOVITCH, 2004). No estudo realizado por
Austin e Vispoel (1998) sobre atribui¢des de sucesso e fracasso de alunos na aula de musica,
ha indicacdo de que o senso de competéncia pode estar relacionado a dificuldade de um
dominio, tanto que alunos podem se considerar com baixas habilidades quando tarefas muito

dificeis sdo propostas. Embora ndo se tenha dados sobre as atividades realizadas em aula,
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conforme os resultados ja apresentados, os alunos da amostra nao percebem muita dificuldade

nas aulas de musica da escola e se consideram com alta competéncia.

Tabela 12. Associagdo entre Competéncia e Esforgo.

Bloco Esforgo
p=0,153 Total

Baixo Meédio Alto

Baixo Freq. 22 10 23 55
Bloco
U Médio Freq. 26 20 21 67
Competéncia
Alto Freq. 231 88 186 505
Total Freq. 279 118 230 627

Observando-se a Tabela 12, nenhuma associacao foi considerada significativa entre os
blocos Competéncia e Esfor¢o (p > 0,05), indicando que o senso de competéncia ndo estd
associado ao esfor¢o exigido. Além disso, também se pode constatar que a maioria dos alunos
da amostra atribuiu baixo esfor¢o e alta competéncia para aprender musica na escola (231),
mais uma evidéncia da falta de desafios percebida nas aulas de musica.

Porém, a literatura trata a respeito da relagdo inversa que pode haver entre
competéncia e esfor¢o. De acordo com a revisdio de Freedman-Doan et al. (2000), ha
pesquisas com criangas entre 10 e 13 anos que indicam sua crenga de que quando ha sensacao
de muita exigéncia de esforco para realizar uma tarefa, ¢ porque ha falta de
habilidade/competéncia e vice-versa. Com o avang¢o da idade, hd maior distingdo entre esforco
e habilidade/competéncia (FREEDMAN-DOAN et al., 2000), ou seja, se o individuo tem um
bom desempenho em uma tarefa, isso pode ser devido somente a sua competéncia e nao ao

seu esforco. Ou, se hd muita competéncia, ndo ha necessidade de muito esfor¢co. Essa
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concepgdo também pode estar presente entre os alunos da amostra que atribuiram alta
competéncia e baixo esforco.

Outro aspecto a ser considerado ¢ a valorizacdo do esfor¢o exercido para se realizar
uma atividade. Segundo a literatura, isso ¢ mais comum em algumas culturas, como a
japonesa e chinesa, por exemplo, que enfatizam mais o esforco do que a habilidade na
realizagdo de tarefas e atribuem o sucesso ao esforco exercido (WIGFIELD; TONKS;
ECCLES, 2004; ECCLES, 2007). Nesse sentido, ha uma tendéncia a se buscar o
aprimoramento das habilidades através do esforco. Essa questdo pode ser uma possivel
explicacdo sobre os 186 alunos da amostra que atribuiram alto esfor¢o, mesmo tendo a

percepcao de alta competéncia em Musica, como mostrado na Tabela 12.

Tabela 13. Associagao entre Dificuldade e Esforgo.

Bloco Esforgo
p = 0,000 Total

Baixo Meédio Alto

) Freq. 237 86 159
Baixo 482
Residuo ajustado -1,2 -3,6
Bloco o Freq. 31 27 32
. Médio 90
Difculdade Residuo ajustado 2,0 -3
Freq. 9 5 39
Alfo 53
Residuo ajustado -4,2 -1,8
Total Freq. 277 118 230 625

Na Tabela 13, podem ser analisadas as associagdes significativas entre os blocos
Dificuldade e Esfor¢o, onde se observa que apenas 39 alunos atribuem alto esfor¢o e alta
dificuldade. A grande maioria dos alunos (237) atribuiu baixa dificuldade e baixa exigéncia
de esforgo para aprender musica. Esse resultado pode estar indicando novamente que ndo ¢

necessario exercer muito esforco em Musica, disciplina que dificilmente reprova e onde as
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dificuldades nao exigem grande empenho. Apesar disso, 159 alunos da amostra atribuiram
alto esforco, mesmo percebendo baixa dificuldade, o que pode estar indicando a influéncia de
outros fatores como o interesse ou por esses alunos serem comprometidos e quererem realizar
as atividades com empenho, como foi mencionado sobre a Tabela 12 em relagdo aos alunos
que atribuiram alta competéncia e alto esforgo.

Para Dweck (2002), o aprimoramento das habilidades depende também se o individuo
acredita ou nao que ela possa ser desenvolvida. Em relagdo a musica, a literatura tem tratado
sobre a questdao do talento, da competéncia em musica ser considerada como fixa, sem
possibilidade de desenvolvé-la através do esfor¢o (AUSTIN; RENWICK; McPHERSON,
2006; FREEDMAN-DOAN et al., 2000). Do contrario, quando o individuo se propde a
melhorar suas habilidades e conhecimentos, ¢ provavel que ele busque atividades desafiantes,
pois sdo essas que lhe proporcionardo crescimento e pelas quais manterd interesse

(BZUNECK, 2009b).

4.3.2.Correlagao entre os blocos

O teste de correlacdo proporciona a identificagdo de associacdo de uma forma mais
ampla que o teste qui-quadrado. Como foi visto anteriormente, algumas vezes as associacdes
foram existentes em apenas algumas combinagdes entre os niveis dos fatores investigados,
como, por exemplo, entre os blocos Interesse e Esfor¢o, onde as associagdes foram

identificadas apenas entre alto interesse e alto esfor¢o. Segundo Barbetta (2006, p. 251),

duas variaveis, x ¢ y, sdo positivamente correlacionadas quando elas caminham num mesmo
sentido, ou seja, elementos com valores pequenos de x tendem a ter valores pequenos de y e
elementos com valores grandes de x tendem a ter valores grandes de y. Sdo negativamente
correlacionadas quando elas caminham em sentidos opostos, ou seja, elementos com valores
pequenos de x tendem a ter valores grandes em y e elementos com valores grandes em x tendem
a ter valores pequenos em y.
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O teste de correlagdao avalia o grau de correlagdo entre os blocos. O coeficiente de

correlagdo varia entre -1 e 1. Quando o coeficiente se aproxima de -1 a correlagao ¢ inversa,

se estd proxima de 0 ndo ha correlagdao e, quanto mais proximo de 1, mais correlacionadas

estdo as variaveis. Segundo Callegari-Jacques (2004), as correlagdes podem ser classificadas,

como mostra a Tabela 14.

Tabela 14. Classificagdo dos valores do fator de correlagdo (r) (CALLEGARI-JACQUES, 2004).

A correlagao é dita

0 Nula

0-0,3 Fraca
0,3-0,6 Moderada

0,6-0,9 Forte
0,9-1 Muito forte

Plena ou Perfeita

Tabela 15. Correlagao entre os blocos — foram considerados significativos os blocos que estdo com
os coeficientes de correlagcéo assinalados (**), sendo que alguns possuem uma correlagao maior que

outros.
Correlagao
Bloco Bloco Bloco Bloco
Interesse Competéncia  Dificuldade Esforgo
Bloco Coef. de correlagao 1 ,323** -,150** ,107**
Interesse Valor p ,000 ,000 ,008
N 629 629 627 625
Bloco Coef. de correlagado ,323** 1 -, 373** -,031
Competéncia Valor p ,000 ,000 ,434
N 629 631 629 627
Bloco Coef. de correlagao -,150* -,373* 1 ,218**
Dificuldade Valor p ,000 ,000 ,000
N 627 629 629 625
Bloco Coef. de correlagao (107 -,031 ,218** 1
Esforgo Valor p ,008 434 ,000
N 625 627 625 627

** Correlagao significativa.
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As correlagdes existentes entre os fatores motivacionais sao mostradas na Tabela 15 e
sdo coerentes com as associagdes ja apresentadas pelo teste qui-quadrado. Pode ser
identificada uma correlacdo moderada entre interesse e competéncia (coeficiente de
correlagao = 0,323), ou seja, ha uma tendéncia moderada (nem forte, nem fraca) de que, em
Musica, os alunos que se percebem com alta competéncia sintam alto interesse, € vice-versa,
por exemplo.

Também pode ser identificada a correlacdo moderada entre competéncia e dificuldade,
porém negativa (coeficiente de correlagao = -0,373). Isso quer dizer que, nas aulas de musica,
ha uma tendéncia (nem forte, nem fraca) dos alunos terem o senso de alta competéncia
quando percebem baixa dificuldade e vice-versa. Ha fracas correlacdes positivas entre
dificuldade e esforgo (coeficiente de correlagao = 0,218), entre interesse e esforco (coeficiente
de correlacao = 0,107) e negativa entre interesse e dificuldade (coeficiente de correlacao = -
0,150). Dessa forma, pode-se afirmar que hd uma tendéncia fraca de que, nas aulas de musica,
quando os alunos percebem alta dificuldade, também percebem ter que fazer alto esforco e
vice-versa, por exemplo. E, que hé fraca tendéncia dos alunos terem alto interesse quando
percebem ter que fazer alto esforco e vice-versa, por exemplo. Porém entre interesse e
dificuldade nas aulas de musica, ha uma fraca tendéncia dos alunos terem alto interesse
quando percebem baixa dificuldade, por exemplo, pois a correlagdo foi negativa. Nao houve
correlacdo significativa entre competéncia e esfor¢o (p = 0,434 > 0,05). Conforme a descri¢ao
sobre as correlagdes existentes, ha evidéncias de que o interesse tem relacdo com os demais
fatores investigados, sendo maior com a competéncia.

A proxima se¢do apresentara as diferencas dos fatores motivacionais investigados

conforme géneros, faixas etarias, niveis de ensino e tipos de escola.
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4.4. Diferengas no interesse, competéncia, dificuldade e esforgo

Para verificar a existéncia de diferenca significativa entre os blocos e os diferentes
grupos (sexo, faixa etaria, nivel escolar, tipo de escola) foi utilizado o teste t. Para a realizagdo
do teste t foi considerado o equilibrio entre o tamanho das amostras. Por essa razao, nao foi
possivel realizar a comparacdo entre os niveis de ensino, fundamental e médio, através do
teste t, € optou-se por fazer apenas uma analise descritiva entre as séries escolares, como sera

visto na se¢ao “niveis de ensino”.

4.41. Género

O teste t foi realizado para cada um dos blocos (Interesse, Competéncia, Dificuldade e
Esforco) para verificar se existe diferenca significativa entre os alunos do sexo masculino e
feminino e o escore médio atribuido a cada um dos blocos. O teste ¢ considerado significativo
quando o valor p < 0,05, caso contrario o teste ndo ¢ considerado significativo. Os resultados
indicam que existe diferenca significativa entre os alunos do sexo feminino e masculino
quanto ao escore médio do Bloco Competéncia (p = 0,009) e do Bloco Dificuldade (p =
0,007). Nao foram encontradas diferengas significativas entre meninos € meninas quanto aos
blocos Interesse (p = 0,551) e Esforco (p = 0,158).

Conforme a Tabela 16, mostrada a seguir, no Bloco Competéncia, o grupo das
meninas apresentou, em média, escores maiores que o dos meninos. O Bloco Competéncia foi
0 que apresentou escores médios maiores nos dois grupos (masculino e feminino), quando
comparado com os demais blocos. No Bloco Dificuldade, as meninas apresentaram escore
menor na dificuldade. Ou seja, as meninas percebem menor dificuldade e maior competéncia
nas aulas de musica do que os meninos. Esse resultado ¢ condizente com a literatura. Estudos

tém mostrado que meninas t€m atitudes mais positivas quanto a crenga de sua competéncia
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para aprender musica do que meninos, sendo esse resultado relacionado ao maior interesse em

tocar instrumentos musicais € maior valorizagdo que as meninas atribuem a musica (ECCLES

et al. 1993; GHAZALI, 2006; JACOBS et al., 2002).

Tabela 16. Dados de estatistica descritiva (N, média e desvio-padréo) para cada um dos grupos
(masculino e feminino), em cada um dos blocos.

Género N Média Desvio-padrao
Bloco Interesse Masculino 298 6,18 2,275
p = 0,551 Feminino 329 6,29 2,373
Bloco Competéncia Masculino 298 7,83 1,896
p = 0,009 Feminino 331 8,21 1,668
Bloco Dificuldade Masculino 298 4,21 2,067
p = 0,007 Feminino 329 3,80 1,679
Bloco Esforgo Masculino 294 5,91 2,558
p=0,158 Feminino 331 5,63 2,344

O estudo de Jacobs et al. (2002) também indica que ha diferengas de género quanto ao
interesse em musica, sendo que meninas demonstraram maior interesse do que meninos.
Conforme o modelo de expectativa e valor, esse resultado foi associado ao alto senso de
competéncia das meninas em musica. Porém, como mostra a Tabela 16, apesar das diferencas
de género serem constatadas em relacdo a competéncia e dificuldade, nao houve diferengas
quanto ao interesse: tanto meninos como meninas demonstraram o0 mesmo interesse para
aprender musica. Para Fredricks et al. (2005) e Leung (2008), a diferenga entre o interesse de
meninos € meninas em aprender musica também ¢ considerada uma consequéncia do estimulo
social e familiar. Segundo esses autores, meninas tendem a receber maior apoio para
envolverem-se com atividades musicais do que meninos. Nesse sentido, talvez a amostra

desta pesquisa nao apresente diferencas de estimulo por causa do género.
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4 .4 .2 Faixa etaria

Apesar da amostra do presente estudo ser constituida de alunos entre 11 e 19 anos,
nem todas as idades foram contempladas pelo teste t. As faixas etdrias foram classificadas a
fim de que os dois grupos tivessem amostras de tamanhos mais equilibrados. Assim, optou-se
pelos grupos de 11 a 13 anos e de 14 a 16 anos e ndo foram considerados os alunos de 17 a 19
anos. Porém, mais adiante serdo apresentadas as médias de interesse, competéncia,
dificuldade e esforco da faixa etaria entre 17 ¢ 19 anos, bem como das outras, na analise
descritiva relativa as idades.

O teste t foi realizado para cada um dos blocos (Interesse, Competéncia, Dificuldade e
Esforgo) para verificar se existe diferenca significativa entre os alunos de 11 a 13 anos e os de
14 a 16 anos e o escore médio atribuido a cada um dos blocos. O teste ¢ considerado
significativo quando o valor p < 0,05, caso contrario o teste ndo ¢ considerado significativo. O
teste t indicou que os alunos das duas faixas etdrias diferem significativamente quando
referente aos blocos Interesse (p = 0,005), Competéncia (p = 0,048) e Esforco (p = 0,002).
Nao foi encontrada diferenca significativa referente ao Bloco Dificuldade (p = 0,085). Na

Tabela 17 € possivel verificar as diferentes médias atribuidas pelas diferentes faixas etarias.

Tabela 17. Dados de estatistica descritiva (N, média e desvio-padrao) para cada um dos dois grupos
(alunos com idades de 11 a 13 anos e alunos com idades de 14 a 16 anos), em cada um dos blocos.

Faixa etaria N Média Desvio-padrao
Bloco Interesse de 11 a 13 anos 381 5,99 2,307
p = 0,005 de 14 a 16 anos 239 6,54 2,319
Bloco Competéncia de 11 a 13 anos 382 7,91 1,799
p = 0,048 de 14 a 16 anos 240 8,20 1,784
Bloco Dificuldade de 11 a 13 anos 381 4,10 1,965
p =0,085 de 14 a 16 anos 239 3,83 1,761
Bloco Esforgo de 11 a 13 anos 378 5,99 2,505

p = 0,002 de 14 a 16 anos 240 5,36 2,308
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Como pode ser observado na Tabela 17, os alunos de 14 a 16 anos atribuiram escores,
em média, mais altos para os blocos Interesse (6,54) e Competéncia (8,20) do que os outros
alunos. Enquanto que para o Bloco Esforco, os alunos de 11 a 13 anos tiveram os maiores
escores (5,99). Assim, os alunos entre 14 e 16 anos demonstraram maior interesse,
perceberam ser mais competentes e exercer menos esforco para aprender musica do que os
alunos entre 11 e 13 anos.

Esses resultados diferem de pesquisas feitas em ambito internacional, as quais
mostram o declinio do interesse e do senso de competéncia em musica no decorrer dos anos
escolares (ECCLES et. al, 1993; JACOBS et al., 2002; WIGFIELD et al. 1997). Nesta
pesquisa, a explicacdo para que o grupo de alunos mais velhos tenha atribuido maior
interesse, maior senso de competéncia € menor esforgo pode estar relacionada ao fato de que
essa parte da amostra corresponda a alunos de 8 série e do ensino médio. Em geral, nas
escolas onde foram respondidos os questionarios para esta pesquisa, a aula de musica faz
parte do curriculo, mas ¢ optativa entre outras artes para essas séries. Esse aspecto pode estar
mostrando que ha maior motivacdo intrinseca para musica entre esses alunos, pois lhes ¢é
proporcionado autonomia para escolherem qual atividade desejam realizar.

A seguir seré apresentada a analise descritiva que verifica a média dos escores de cada
bloco nas diferentes idades, a fim de contemplar todas as idades da amostra. Os escores

médios podem variar de 2 a 10, e poderao ser classificados da seguinte forma:

» Soma de 2 a 5 = escore baixo.
» Soma igual a 6 = escore médio.

» Soma de 7 a 10 = escore alto.
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A Tabela 18 apresenta quatro grupos de faixas etarias, porém ndo hé equilibrio entre

eles quanto ao niumero de alunos em cada grupo (N). Considerando-se apenas os trés grupos
com N mais equilibrado (11 e 12 anos, 13 e 14 anos, 15 e 16 anos) ¢ possivel perceber o
declinio do interesse da competéncia entre a faixa etaria de 11 e 12 anos ¢ a faixa etaria de 13
e 14 anos. Porém, ha uma ascensdo desses fatores entre a faixa etaria de 13 e 14 anos ¢ a faixa
etaria de 15 e 16 anos. Mudangas similares podem ser constatadas no estudo de Jacobs et al.
(2002), sendo que os diferentes niveis de interesse foram atribuidos ao senso de competéncia.
Através da tabela 18 também pode ser verificada essa relagdao entre interesse e competéncia,
bem como entre os outros fatores motivacionais, nas diferentes faixas etarias. O maior
interesse, a maior competéncia, a menor dificuldade e o menor esfor¢co foram atribuidos por
alunos de 15 e 16 anos. O menor interesse € menor competéncia foram atribuidos por alunos

de 13 e 14 anos. A maior dificuldade e o maior esfor¢o foram atribuidos por alunos de 11 e 12

anos.
Tabela 18. Escore médio por idade.
Blocos
Idade Média geral N
Interesse Competéncia Dificuldade Esforgo
11 e 12 anos 6,26 8,08 4,09 6,25 6,17 204
13 e 14 anos 5,73 7,83 4,06 5,66 5,82 283
15 e 16 anos 7,13 8,37 3,69 5,14 6,08 131
17,18 e 19 anos 8,25 8,00 4,38 7,00 6,91 8

4.4.3 Escola publica e privada

O teste t foi realizado para cada um dos blocos (Interesse, Competéncia, Dificuldade e

Esforco) para verificar se existe diferenga significativa entre os alunos de escola publica e
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privada e o escore médio atribuido a cada um dos blocos. O teste ¢ considerado significativo
quando o valor p < 0,05, caso contrario o teste ndo € considerado significativo. Os resultados
indicam que os alunos de escola publica e privada diferem significativamente apenas quando
referente ao Bloco Esforco (p = 0,000). Nos demais blocos ndo houve diferenca estatistica

(Interesse, p = 0,889; Competéncia, p = 0,102 e Dificuldade, p =0,113).

Tabela 19. Dados de estatistica descritiva (N, média e desvio-padrao) para cada um dos dois grupos
(escola particular e escola publica), em cada um dos blocos.

Tipo de escola N Média Desvio-padrao
Bloco Interesse Publica 299 6,24 2,434
p =0,889 Privada 330 6,22 2,227
Bloco Competéncia Publica 301 7,90 1,879
p=0,102 Privada 330 8,13 1,699
Bloco Dificuldade Publica 300 413 1,903
p=0,113 Privada 329 3,89 1,868
Bloco Esforgo Publica 301 6,39 2,477
p = 0,000 Privada 326 5,19 2,273

Observa-se na Tabela 19 que no Bloco Esforgo os alunos de escola publica atribuiram
escores, em média, mais altos que os alunos de escola privada. Pelo que indicam as médias, os
alunos das escolas publicas que participaram desta pesquisa demonstram maior interesse,
consideram exercer maior esfor¢o e percebem menor competéncia e maior dificuldade nas
aulas de musica do que os alunos das escolas privadas. Porém, a tinica diferenca significativa
foi o resultado relativo ao esforgo, indicando que o aluno da escola publica percebe maior
exigéncia de esforco na aula de musica do que o da escola privada. Esse dado pode estar
mostrando, talvez, que a avaliacdo da aula de musica na escola publica seja mais exigente,

visto que o esforco investigado se refere ao quanto o aluno se esforca para se sair bem e tirar
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boas notas. O fato do aluno da escola publica atribuir maior esforco também pode estar
associado a importancia que esse aluno considera a oportunidade de aprender musica na
escola. Segundo O’Neill e McPherson (2002), ha maior emprego de esfor¢o em atividades

musicais pelos alunos quando eles as valorizam.

4.4 4 Nivel escolar x blocos

Nao foi realizado teste t para se comparar os grupos do ensino fundamental e ensino
médio porque a amostra foi constituida por cerca de 86% de estudantes do ensino
fundamental, e apenas cerca de 14% do ensino médio.

Como o tamanho de um grupo ficou muito diferente do outro, o teste t ficaria
prejudicado. Dessa forma, serd feita apenas a andlise descritiva sobre as médias dos escores

dos diferentes niveis de ensino e por séries agrupadas. Essa andlise sera apresentada a seguir.

4.5 Estatistica descritiva

Foi realizada uma analise descritiva para verificar a média dos escores de cada bloco,
nos diferentes niveis de estudo e em séries agrupadas. Os escores médios podem variar de 2 a

10, e poderao ser classificados da seguinte forma:

* Soma de 2 a 5 = escore baixo.
» Soma igual a 6 = escore médio.

» Soma de 7 a 10 = escore alto.
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Tabela 20. Escore médio por nivel de ensino.

Blocos
Nivel de ensino Média geral N

Interesse Competéncia Dificuldade  Esforgo

Fundamental 5,98 7,94 4,05 5,89 5,97 538

Médio 7,76 8,62 3,70 5,02 6,25 89

Tabela 21. Escore médio por série escolar agrupada.

Blocos
Série Média geral N

Interesse Competéncia Dificuldade  Esforgo

G6e G7 6,00 7,81 4,18 6,15 6,04 417
G8 e G1 6,54 8,47 3,68 4,96 5,91 192
G2eG3 8,41 8,24 3,24 5,59 6,37 17

Como se pode observar na Tabela 21, mesmo separando-se em grupos de duas séries
(G6 e G7 — 6" ¢ 7* séries; G8 e G1 — 8 série e 1* série do ensino médio; G2 e G3 — 2* ¢ 3*
séries do ensino médio), os grupos ficaram muito desequilibrados em relagdo ao tamanho, o
que pode ser constatado através do N de cada grupo. Entdo, para a analise descritiva dos
blocos em relagdo aos niveis escolares ficar mais detalhada, serdo apresentadas as médias dos
escores de cada bloco de cada série escolar da amostra na tabela a seguir.

A Tabela 22 mostra os escores médios por bloco e por cada série escolar. E também ha
uma coluna com a média geral (assinalada) que mostra qual o nivel de ensino que obteve os
maiores/menores escores com relacdo aos blocos em geral. A ultima coluna (“N”) indica o

namero de alunos em cada nivel de estudo.
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Tabela 22. Escore médio por série escolar.

Blocos
Série Média geral N

Interesse Competéncia Dificuldade  Esforgo

62 6,42 7,88 4,22 6,61 6,28 236
7 5,46 7,71 4,13 5,55 5,71 181
82 5,90 8,40 3,60 5,00 5,73 120
18 7,61 8,58 3,81 4,89 6,22 72
22 8,27 8,13 3,13 5,67 6,30 15
32 9,50 9,00 4,00 5,00 6,88 2

Média 7,19 8,28 4,22 5,45 - 627

Considerando-se apenas os niveis de ensino que apresentaram o N mais equilibrado
(6%, 7* e 8 séries), nas aulas de musica, os alunos da 6* série foram os que atribuiram maior
interesse, maior dificuldade e maior esfor¢o. Pela analise descritiva, pode-se observar que os
alunos de 7% série atribuiram menor interesse € menor competéncia e os alunos da 8* série
foram os que atribuiram maior competéncia, menor dificuldade e menor esforco.

Através desses resultados, pode-se perceber uma similaridade dos niveis de interesse,
competéncia, dificuldade e esfor¢o entre as séries escolares e as faixas etarias, mostradas
anteriormente na Tabela 18. Assim como ha o declinio dos fatores motivacionais entre a 6* e
7* séries e ascensdo entre a 7* e 8* séries no interesse e competéncia, isso também ocorre nas
mudancas das faixas etarias da amostra. De certa forma, esses resultados se assemelham aos
da pesquisa de Jacobs et al. (2002), que também indicam o declinio e ascensao de valores e do
senso de competéncia de alunos americanos nas linguagens artisticas.

Os resultados, até aqui apresentados, foram discutidos a partir da literatura sobre
motivacao com énfase no referencial tedrico adotado. A seguir serd feita uma discussao mais

ampla sobre os resultados considerados mais significativos.



Os resultados referentes ao alto interesse neste trabalho sdo apoiados pela literatura e
por pesquisas feitas sobre motivacdo na aprendizagem musical realizadas no ambito
internacional. Embora o contexto escolar brasileiro apresente muitas diferencas na
aprendizagem da musica, comparando-se com paises como Estados Unidos e Inglaterra, pode-
se perceber que ha semelhancas desses paises com o Brasil, por exemplo, quanto as questdes
de género, em que as meninas tendem a se sentir mais competentes em musica do que os
meninos, € quanto a relacdo entre alto interesse e alta competéncia para aprender musica. Ou
seja, quando alunos percebem ser muito competentes em musica, ha uma tendéncia a terem
muito interesse em realizar atividades musicais.

Porém, o que chama a atencdo nos resultados desta pesquisa ndo sdao aqueles
relacionados ao alto interesse, mas sim os que se referem ao baixo interesse. Alids, esses
resultados sdo os que necessitam de maior reflexdo, visto que sdo os alunos com baixo
interesse que preocupam principalmente os professores. Ha 35% de alunos que atribuem
baixo interesse em aprender musica na escola, sendo esses os que devem receber um maior
estimulo para se envolverem com as atividades de sala de aula. A respeito desses alunos, a
presente pesquisa mostra que, nas aulas de musica, dos 35% que atribuiram baixo interesse,
66% atribuiram alta competéncia, 69% baixa dificuldade e 48% baixo esforco, como mostra a
tabela a seguir:

Tabela 23. Distribuicdo de alunos com alto e baixo interesse.

Competéncia Dificuldade Esforgo
. Alta — 92% Alta — 5% Alto — 43%
Alto interesse 279 alunos 18 alunos 130 alunos
301 alunos
47% Baixa — 2% Baixa — 83% Baixo — 41%
7 alunos 252 alunos 126 alunos
o Alta — 66% Alta — 12% Alto — 29%
Baixo interesse 150 alunos 29 alunos 66 alunos
226 alunos
35% Baixa — 19% Baixa — 69% Baixo — 48%

45 alunos 158 alunos 110 alunos




102

Néao foram considerados os resultados referentes ao médio interesse, média
competéncia, média dificuldade e médio esforco porque estatisticamente o nivel médio
significa indiferenga ou um nivel neutro de respostas.

Segundo o referencial tedrico adotado para esta pesquisa, 0 modelo de expectativa e
valor desenvolvido por Eccles et al. (1983), o interesse ¢ supostamente influenciado pelo
senso de competéncia, de dificuldade e do esforco exigido para aprender. Entdo, era esperado
que aqueles alunos que atribuissem baixo interesse também atribuissem baixa competéncia,
alta dificuldade e alto esforco. No entanto, os resultados referentes ao baixo interesse
mostram-se semelhantes aos do alto interesse, onde ha maior percentual de alunos que
atribuiram alta competéncia e baixa dificuldade. O percentual relativo ao baixo esforgo e
baixo interesse € o que difere do alto interesse. Pode-se concluir que o baixo interesse também
esta relacionado a alta competéncia, baixa dificuldade e baixo esfor¢o. Logo, pode-se
presumir que a pouca exigéncia de esforco e a baixa dificuldade pode estar acarretando o
baixo interesse daqueles alunos que gostam de desafios ou que necessitam de maior cobranga.
Segundo a teoria do fluxo (CSIKSZENTMIHALYT; ABUHAMEDH; NAKAMURA, 2005),
atividades nas quais os individuos sentem-se muito competentes e sdo pouco exigidos levam a
sensagdo de tédio, o que pode estar acontecendo com os alunos que participaram desta
pesquisa.

Complementando o que foi exposto, também ¢ importante retomar que a disciplina
que foi considerada menos interessante pela amostra desta pesquisa foi Musica. No entanto, a
maioria desses alunos percebe-se muito competente. Através deste estudo, ndo € possivel
analisar a competéncia musical dos alunos e, por isso, também ha probabilidade deles serem
muito competentes e ndo apresentarem muito interesse pelas aulas de musica por influéncia de

outros fatores. Mas, resultados como esses podem estar mostrando que nas aulas de musica
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atividades mais desafiadoras podem ser desenvolvidas, nas quais os conhecimentos e
habilidades musicais sejam mais exigidos.

Isso ndo quer dizer que deva haver nas aulas de musica apenas atividades dificeis, pois
poderia gerar ansiedade nos alunos e, como visto nas médias das disciplinas, Matematica e
Portugués, que sdo as consideradas mais dificeis pela amostra deste estudo, sdo as que os
alunos menos gostam e nas quais se acham menos competentes. Como indica a ideia de fluxo,
que ¢ similar ao interesse abordado neste trabalho, deve haver equilibrio entre desafios e
habilidades para se ter prazer em realizar uma tarefa.

E claro que ha outras questdes que influenciam o interesse em sala de aula, como o
trabalho diversificado que inclua materiais interessantes e formas diferentes de se desenvolver
as atividades. Segundo Hidi e Renninger (2006), o desenvolvimento do interesse também
pode ser estimulado quando os professores dao retorno (feedback) positivo aos alunos em
relagdo a sua competéncia, quando fortalecem a autoconfianca dos alunos em aprender e
quando permitem uma maior autonomia aos alunos para escolherem e realizarem atividades a
serem desenvolvidas. Nesse aspecto, a teoria da autodeterminagcdo (RYAN; DECY, 2000,
2004) aponta a importancia da autonomia para a motiva¢do na aprendizagem. Nas aulas de
musica, por exemplo, a escolha do repertério a ser trabalhado pode ser feita pelos alunos.
Pesquisas com aprendizagem de instrumento musical mostram que o desempenho ¢ melhor
quando o repertério € escolhido pelo aluno (RENWICK; McPHERSON, 2002; TOURINHO,
1995).

A influéncia da familia e o interesse do professor também podem ter impacto no
interesse do aluno. Estudos mostram a importancia desses fatores para a persisténcia de
alunos no aprendizado da musica. Um ambiente familiar que proporcione e estimule o
conhecimento musical e professores que sejam entusiasmados em ensinar, que demonstrem

seu amor pela musica, conhecimentos musicais e habilidade em comunicar-se foram
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apontados como os fatores que mais contribuem para despertar ¢ manter o interesse pelo
aprendizado musical. (DAVIDSON; MOORE; SLOBODA, 1998; DAVIDSON; SLOBODA;
HOWE, 1995/1996).

Além disso, ¢ relevante para a discussdo dos resultados deste trabalho retomar
algumas questdes relacionadas ao ensino da musica nas escolas regulares brasileiras. Como ja
foi exposto, aspectos externos também influenciam o interesse dos alunos. Logo, a motivagao
dos alunos para aprender musica na escola também pode ser inviabilizada pelas dificuldades
mencionadas no primeiro capitulo, como a escassez de professores especialistas, a pouca
valorizacdo da aula de musica na escola, a falta de recursos e a defasada formacado de
professores em frente as expectativas dos alunos. Apesar desses reveses poderem fazer parte
da realidade de muitas escolas ou nao, esta pesquisa nao teve o objetivo de analisar o ensino
de musica das escolas e suas influéncias na motivac¢ao dos alunos em aprender musica.

Enfim, cabe salientar que 35% da amostra atribuiu baixo interesse em aprender musica
na escola, evidenciando a necessidade de reflexdes e agdes que possam modificar
positivamente esse resultado. E, como muitos alunos que participaram desta pesquisa
apresentaram alto interesse em aprender musica na escola (47%), pode-se considerar a

importancia de ser oferecida a oportunidade da aprendizagem musical no curriculo escolar.



CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa teve por objetivo investigar as relagdes entre os niveis de interesse,
competéncia, dificuldade e esfor¢o para aprender musica na escola. Fizeram parte da amostra
631 alunos de séries finais do ensino fundamental e médio de 11 escolas (publicas e privadas)
de Porto Alegre e interior do Rio Grande do Sul. As idades dos alunos variaram de 11 até 19
anos, sendo 300 meninos ¢ 331 meninas.

Os dados utilizados neste estudo foram proporcionados pela pesquisa internacional
“Os significados da musica para criangas e adolescentes em ambientes escolares e nao-
escolares”. Poder utilizar dados de uma pesquisa que trata do mesmo tema permitiu uma
grande confiabilidade, praticidade, agilidade, economia de tempo e de gastos e, o mais
importante, colaborou para se discutir de forma abrangente e aprofundada sobre o tema
motivacao na aprendizagem musical, enriquecendo a realizacao deste estudo.

Os resultados desta pesquisa mostraram que houve correlacdes moderadas e fracas
entre os niveis dos fatores investigados. Assim, foi feita uma analise descritiva onde se
buscou identificar que niveis foram atribuidos a competéncia, dificuldade e esfor¢o pelos
alunos que atribuiram alto e baixo interesse em aprender musica. Nessa analise foi possivel
perceber que os alunos que atribuiram baixo interesse, na sua maioria, atribuiram alta
competéncia, baixa dificuldade e baixo esfor¢o. Refletindo-se sobre esse resultado, levantou-

se a questdo de que o baixo interesse poderia estar relacionado as baixas exigéncias de
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desempenho que as aulas de musica apresentam, visto que 77% dos alunos da amostra
atribuiram baixa dificuldade para aprender musica e 80% se consideram altamente
competente. Para explicar esses dados, especulou-se sobre a avaliacdo das aulas de musica,
que muitas vezes prioriza critérios subjetivos e pode estar baseada mais na participagao do
que no conhecimento ¢ desempenho musical dos alunos. Porém, também ¢ possivel que os
alunos da amostra sejam muito competentes musicalmente, ndo apresentem dificuldades e nao
tenham alto interesse pelas atividades propostas em aula.

Como ja foi comentado anteriormente, também hé outros fatores que podem estar
influenciando o interesse dos alunos participantes desta pesquisa. Segundo North, Hargreaves
e O’Neill (2000), por exemplo, muitas vezes as aulas de musica nao refletem as preferéncias
dos alunos. Além disso, as atividades propostas podem nao ser adequadas para determinadas
idades. Para Lamont et al. (2003), cantar ¢ uma atividade que ndo ¢ tdo apreciada por alunos
mais velhos, principalmente quando ¢ preciso cantar na frente dos outros e executar um
repertdrio que nao ¢ de sua escolha. Por outro lado, ouvir musica ¢ considerado uma das
atividades preferidas entre os jovens, porém na escola ¢ vista por eles como uma atividade
associada mais a aprendizagem, ao conhecimento (BOAL-PALHEIROS; HARGREAVES,
2001, 2004), como se ndo houvesse a preocupacdo em ser prazerosa. Apesar do que foi
apontado, na Inglaterra, tem-se constatado atitudes mais positivas em relagdo ao interesse de
alunos em aprender musica e a valorizagdo da aula de musica na escola (LAMONT et al.,
2003).

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que a escola normalmente apresenta-se como um
contexto onde a motivagdo pode ser considerada mais extrinseca do que intrinseca. Os alunos
devem cumprir tarefas e terem um desempenho minimo para que progridam; além disso,

muitos contetidos sdo trabalhados e nem sempre sdo significativos para os alunos. Porém,
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conforme Guimaraes (2001), a literatura tem enfatizado a importancia do estimulo da
motivacao intrinseca para a aprendizagem escolar.

No entanto, para que a escola se torne um ambiente motivador € necessario que todos
que nela trabalham estejam envolvidos, professores, equipe pedagodgica e direcdo
(BZUNECK, 2009a). Pode-se dizer que essa questdo também abrange a valorizagdo da
aprendizagem musical na escola, pois se a musica for reconhecida pela escola como uma
disciplina importante a ser trabalhada com os alunos, a motivagao para aprendé-la podera ser
influenciada.

Como foi tratado no inicio deste trabalho, a motivacdo na aprendizagem musical
também ¢ considerada um processo dindmico que envolve o autossistema, sistema social,
acoes e resultados (AUSTIN; RENWICK; McPHERSON, 2006). Assim, seria importante que
futuras pesquisas também abordassem a influéncia de professores, de familiares, da
comunidade escolar, das caracteristicas das escolas e de ensino na motivacao do aluno que
aprende musica.

Através deste estudo, que focou nas percepcdes do aluno para se compreender melhor
sua motivagao e, especificamente, seu interesse na aprendizagem musical escolar, percebeu-se
a necessidade de que outros trabalhos investiguem também qualitativamente alguns aspectos
relativos aos dados encontrados. Por que os alunos se consideram tdo competentes
musicalmente? E resultado de como eles sdo avaliados? Estd relacionado com o trabalho
desenvolvido nas aulas de musica? Por que alguns alunos, apesar de se sentirem tdo
competentes musicalmente, ndo se consideram tdo interessados em aprender musica?

Outras questdes que podem ser levantadas a partir desta investigacdo sdo relativas as
percepgdes dos professores quanto ao interesse dos seus alunos em aprender musica. Como os
professores de musica lidam com o interesse dos alunos? Professores consideram a

possibilidade de desenvolver o interesse dos alunos em aprender musica na escola? O quanto
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se sentem preparados para isso? Nesse sentido, torna-se importante que cursos formadores de
professores também enfatizem o estudo da motivacdo em seus curriculos. Para Bzuneck
(2009a), ¢ preciso que professores conhegam os mecanismos psicologicos relacionados a
motivacao e reflitam a respeito de suas crengas sobre a possibilidade de motivar seus alunos.

O conjunto de dados apresentados por este estudo também aponta para a importancia
das propostas de ensino desafiadoras e compativeis com as capacidades dos alunos. Ou seja,
tarefas nem muito faceis, nem muito dificeis, porém que exijam esfor¢o, investimento do
aluno, pois esse ¢ considerado um principio motivacional fundamental. Em contrapartida, esse
aspecto demanda que professores elaborem aulas com nivel moderado de dificuldade e que
promovam o desenvolvimento das competéncias dos alunos.

Portanto, o desafio se estende também para professores, pois em escolas regulares ¢
comum que as turmas sejam heterogéneas quanto aos interesses e nivel de competéncia dos
alunos. Em relagcdo ao professor de musica, talvez essa tarefa seja mais desafiadora ainda,
visto que, muitas vezes, ele encontra-se como unico professor de musica da sua escola, sem
colegas da érea para discutir e lidar com essa situagao.

Contudo, ¢ preciso ressaltar a necessidade de se primar pela qualidade do ensino de
musica nas escolas para que haja motivagdo dos alunos. Essa questdo, como ja foi discutida,
também perpassa pela formagdo dos professores, incluindo formagdo inicial e continuada,
pela estrutura oferecida pelas escolas e pelas propostas de ensino para as aulas de musica.

Por fim, ¢ importante salientar que, visto a recente promulga¢do da lei (BRASIL,
2008) que torna obrigatdrio o ensino da musica na educagdo basica brasileira, dados trazidos
por pesquisas como esta, que trata da motivacao na aprendizagem musical, poderdo colaborar
para reflexdes a respeito do processo ensino e aprendizagem nas aulas de musica. Além disso,

este trabalho podera contribuir para fomentar a pesquisa sobre motivagao na aprendizagem no



109
Brasil, principalmente na area de educagdo musical, j4 que no pais sdo poucos os estudos

sobre o tema.
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ANEXO 1 — Correlagao entre as questdes de cada bloco

Todas as questdes envolvidas nas correlagdes abaixo foram significativas.

Q5 e Q6 (Bloco Interesse)

120

Correlagao
05MU 06MU
05MU Coeficiente de correlagéo 1 ,746**
Valor p ,000
N 629 629
06MU Coeficiente de correlagao ,746** 1
Valor p ,000
N 629 631
** Correlagao signicativa.
Q12 e Q13 (Bloco Competéncia)
Correlagao
12MU 13MU
12MU Coeficiente de correlagao 1 ,679**
Valor p ,000
N 631 631
13MU Coeficiente de correlagao ,B679* 1
Valor p ,000
N 631 631

** Correlagao significativa.
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Q14 e Q15 (Bloco Dificuldade)

Correlagao
14MU 15MU
14MU Coeficiente de correlagdo 1 ,536**
Valor p ,000
N 631 629
15MU Coeficiente de correlagéo ,536** 1
Valor p ,000
N 629 629
** Correlagéo significativa.
Q16 e Q17 (Bloco Esforgo)
Correlagao
16MU 17MU
16MU Coeficiente de correlagéo 1 ,588**
Valor p ,000
N 630 627
17MU Coeficiente de correlagdo ,588** 1
Valor p ,000
N 627 627

** Correlagéo significativa.



ANEXO 2 - Questoes selecionadas do questionario da pesquisa geradora

O que vocé gosta de aprender

5. Na escola, o quanto vocé gosta de aprender:

nao gosto gosto muito
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Artes 1 2 3 4 5
Historia 1 2 3 4 5

6. Na escola, o quao interessante vocé considera:

pouco interessante muito interessante
Historia 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Artes 1 2 3 4 5
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Em que vocé vai bem na escola

12. Como ¢ o seu desempenho em cada uma destas disciplinas?

muito mal muito bem
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Artes 1 2 3 4 5
Histoéria 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5

13. Como vocé acha que serd seu desempenho em cada uma destas disciplinas este

ano?
muito mal muito bem
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacéao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Artes 1 2 3 4 5
Historia 1 2 3 4 5




O que vocé acha dificil

14. O quao dificil sdo as disciplinas a seguir para voce?

muito dificil muito facil
Histéria 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacéao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Artes 1 2 3 4 5
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15. Em comparagdo a outras disciplinas que vocé possui na escola, o quao dificil sdo

as seguintes?

mais dificeis mais faceis
Artes 1 2 3 4 5
Historia 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5

16. Quanto esforco vocé deve fazer para ir bem em:

pouco muito
Portugués 1 2 3 4 5
Artes 1 2 4 5
Historia 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacéao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5




17. Quanto voce se esforga para ter excelentes notas ou conceitos em:

pouco muito
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Artes 1 2 3 4 5
Histoéria 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias 1 2 3 4 5
Educacéao Fisica 1 2 3 4 5
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ANEXO 3 - Consentimento informado

Eu, , diretor(a)

da instituicao , declaro, para os devidos

fins, que consenti aplicar questionarios da pesquisa intitulada “Os Significados da Musica
para Estudantes em Atividades Musicais Escolares e Nao-escolares” nesta escola, com os
alunos de 6" ¢ 8" séries do Ensino Fundamental e 1* e 3" séries do Ensino Médio. Esta
pesquisa sera vinculada ao Programa de Pos-Graduagdo em Musica (PPGMUS) da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), coordenada pela Profa. Dra. Liane
Hentschke, professora titular em Educagdo Musical deste Programa de P6s Graduagao.

Da mesma forma, declaro que estou ciente dos procedimentos de coleta de
dados a serem utilizados, bem como de que a identidade dos alunos e da instituicao ndo serao

divulgadas.

Data:

Assinatura;




