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RESUMO

O objetivo desta pesquisa fovestigar as relagdes entre o interesse, a wteida importancia

e o esforco (custo) que alunos atribuem as aulasn@gca no curriculo escolar e em
diferentes contextogssa dissertacdo insere-se na tematica da motivega@prendizagem
musical, enfocando o valor que os alunos atribugsuas atividades musicais. O referencial
tedrico fundamentou-se no modelo de expectativaler (Eccles, 2005; Eccles; Wigfield,
2000; Wigfield; Eccles, 1992, 2002). A metodolo@iale carater quantitativo, sendo que o
método utilizado foi a analise de dados existe(Babbie, 1999). Esses dados foram obtidos
por meio de um recorte de uma pesquisa internddiatitallada “Os Significados da Musica
para Criangas e Adolescentes em Atividades Muskesislares e Nao-Escolares”. A andlise
de dados constitui-se da analise estatistica tigaca inferencial. Os resultados mostram
diferencas entre o valor atribuido a aprendizagersical entre alunos que aprendem musica
no curriculo escolar e em diferentes contextosudasttes que aprendem musica em projetos
sociais, organizacdes nao-governamentais, atividexieacurriculares, entre outros, tendem a
atribuir mais interesse, utilidade e importanciat&vidade musical do que aqueles que
somente realizam aula de musica no curriculo escBksquisas realizadas em diferentes
paises apontam que fatores como 0 ambiente son@®eo, experiéncias prévias com
musica, o ambiente familiar ou ainda as crencasopés tendem a influenciar o valor e a
motivacdo que se atribui a diferentes atividadesnfeio da revisao bibliografica, inferéncias
séo feitas em relacdo as semelhancas e difereacatsilibicdo de valor encontradas entre os
dois grupos de alunos investigados. Os resultadesadpesquisa colaboram com a area de
educacao musical na medida em que apontam asmigesre semelhancas entre o interesse,
importancia, utilidade e esforco (custo) que os@uatribuem a sua aprendizagem musical
em diferentes contextos de ensino e aprendizagewio Que diferentes fatores geram esses
resultados, € possivel refletir sobre a necessidadse levar em conta 0s mesmos ao se
implementar politicas publicas, elaborar propostasensino de mdusica, avaliar diferentes
contextos de ensino e aprendizagem, entre outr®seldcdes entre interesse, importancia,
utilidade e esforco (custo) apontam, também, passipeis diferencas de motivacdo entre
alunos que aprendem musica no curriculo escolar diferentes contextos. Isso pode, ainda,
gerar, em longo prazo, resultados de aprendizaggisfasorios ou ndo. Como no Brasil a
tematica da motivagdo para a aprendizagem musicabcénte, novas pesquisas Sao
necessarias para o aprofundamento dessas questodes.

Palavras-chave: aprendizagem musical, motivacdor, ga realizacéo.



ABSTRACT

The objective of this research was to investigae relationship between the interest, the
utility, the importance and the effort that studeinifer during curricular music classes and in
other contexts. This dissertation inserts itseif,the musical motivation learning theme,
focusing on the value that students give to theicaugactivities. The theoretical background
was based on the value and expectation moftetsles, 2005; Eccles; Wigfield, 2000;
Wigfield; Eccles, 1992, 2002It was used the quantitative methodology, betrttethod was
analyzing the existing dat8#bbie, 1999 This data was taken from a part of an intermatio
research data called “The meanings of music tadml and adolescents in curricular and
non-curricular music classes”. The data analysis war@anized by the descriptive statistics
and inferential analysis. The results show diffeemnbetween the value given to musical
learning among students who learn it on schooltsi@uum and in other contexts. Students
who learn music through social projects, ONGs,axtrricular activities and others, tend to
attribute more interest, utility and importancemasical activity than the ones that just learn
music on school’s curriculum. Researches doneheratountries had shown that factors like
social-economic environment, previous music expege family background or personal
beliefs, tend to influence on the value and moibvain doing different activities. Through
the bibliographic review, inferences were donealation to the similarities and differences
found on the value given between the two investigiajroups. The results of this research
contribute to musical education because point batdifferences and similarities between
interest, importance, utility and effort spent Ihe tstudents on learning music in different
teaching and learning contexts. Knowing that défgrfactors produce these results, it's
possible to reflect on how necessary those facémesto be taken into account when
implementing public policy, organizing proposals teaching music, evaluate different
teaching and learning contexts and others. Theéioekbetween interest, importance, utility
and effort also point out possible motivationafelénces between students who learn music
on school’s curriculum and other contexts. This a0 generate, in a long- term, acceptable
learning results or not. As in Brazil the motivation learning music theme is recent, new
researches are necessary for a better investigatidinese issues.

Keywords: musical learning, motivation, achievemeitie.
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INTRODUCAO

O contato com o tema desta dissertacdo se deu @orda minha participacdo no
grupo de pesquisa Faprom (Formacéao e Atuacdo ds$tonal em Musica) do Programa de
Pos-Graduacdo em Musica da Universidade FederRial&rande do Sul. Atualmente, esse
grupo realiza uma pesquisa internacional intitul&ks Significados da Musica para Criancas
e Adolescentes em Atividades Musicais Escolaresae-B&colares” cuja tematica € a
motivacdo para aprender mustcBurante o primeiro semestre de 2007, participecalata
de dados e da revisédo bibliografica, o que me pitissu explorar em minha pesquisa um
aspecto da tematica da motivac&mi relacionando minhas experiéncias profissionais,
reflexdes e leituras com a referida pesquisa glieege meu problema de pesquisa.

Com relacdo a minha experiéncia profissional, atoeno professora de musica em
escolas especificas e regulares, tendo trabalhawho professora de piano durante varios
anos. Percebi que criancas e adolescentes valameale forma distinta as atividades
musicais que realizavam na escola e/ou fora destaevisao bibliografica sobre motivacéo,
constatei que o modelo de expectativa de valorl¢gcaVigfield, 2000; Wigfield; Eccles,

1992, 2002) investiga a relacéo entre o valor quelanos atribuem as suas atividades, com

! Essa pesquisa é coordenada internacionalmentePpefoDr. Gary McPherson e, no Brasil, pela P
Liane Hentschke, englobando oito paises (Méxiaqagls Estados Unidos, Hong Kong, China, FinlanBiasil
e Coreia do Sul).
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suas escolhas e sua motivacdo para aprender. Bise denominado como valor de
realizacdo, é uma crenca pessoal especifica, sprados individuos o expressam por meio do
interesse, importancia, utilidade e custo (esférqag atribuem a uma determinada atividade.

Na area de educacao musical, pesquisas tém coarémeia 0 modelo de expectativa
e valor (Austin; Renwick; McPherson, 2006; O’Ne#l005; O’Neill; McPherson, 2002, entre
outros). Essas apontam para um declinio no vaeogualunos atribuem ao estudo de musica
ao longo dos anos escolares tanto na Inglaterradguaos Estados Unidos (Austin; Renwick;
McPherson, 2006; O’Neill, 2005). Esse declinio patktar futuras escolhas dos estudantes
em participar, permanecer ou desistir de atividadesicais tanto dentro quanto fora da
escola.

Os resultados anteriormente apresentados dizeneitieesp contextos de educacao
musical distintos do Brasil. Em nosso pais, PeB0A3) se refere ao “espaco potencial para a
musica no curriculo” garantido pelos documentosi@ifi® Porém, esses documentos n&o tém
a possibilidade de “assegurar sua efetiva presercapratica escolar” em razdo de
indefinicbes eambiguidades (Penna, 2003, p. 76). Apesar dessac&d normativa, Santos
(2005) afirma que a musica néo saiu das escolapjgéla se mostra presente no cotidiano
escolar ou em outras atividades.

Paralelamente a essas questdes, pesquisadoresagl@es musicais vém apontando
para a multiplicidade de espacos de aprendizadosecee de musica (Almeida, 2005b;
Arroyo, 2005; Kleber, 2006b; Muller, V., 2004; Qdiva, 2003, 2006; Requido, 2002; Santos,
2004; Souza, J., 2004; Wille, 2005, entre outrBssquisas tém buscado investigar o ensino e
aprendizagem de musica em escolas alternativasui@eq2002), a pratica musical de

adolescentes fora da escola (Wille, 2005), a edwcagusical em projetos sociais (Almeida,

2 Nesta pesquisa, 0 construto “custo” do modeloxpeetativa e valor sera compreendido como “esfortgsb
serdmais bem explicado no terceiro capitulo.
% Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacionals{Br1996) e os PCN (Parametros Curriculares Nads).
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2005a) ou em organizacdes ndo-governamentais (Kl[2b@6a), entre outros espacos. Tendo
em conta esse cenario diverso, autores como S@0s), Oliveira (2006), Kleber (2006b),
Mdiller, V. (2007), entre outros, tédiscutido a relacédo entre o ensino de musica rasgasse
outras formas de ensino e aprendizagem gque acomfeca desta.

Diante do quadro da educacdo musical no Brasilpssipel que os resultados de
pesquisas que investiguem o valor de realizaca@onsdjstintos dos de outros paises. Até o
momento, ndo temos resultados de pesquisas quénfoosiem sobre esse valor, o que
contrasta com o numero crescente de pesquisas aabnea em ambito internacional. Essas
tltimas buscam investigar os impactos que o vatoredlizacdo tem sobre futuras escolhas,
sobre a dedicacdo nos estudos, desempenho esesti@tégias de aprendizagem, entre
outros.

Varios questionamentos foram possiveis a partiqde apresentei anteriormente.
Haveria diferencas no valor que os alunos atrib@esua aprendizagem musical quando
inseridos em contextos de ensino e aprendizagemtds? Quais seriam as relagcdes entre o
interesse, a importancia, a utilidade e o esforgstf) atribuidos por alunos que tém aula de
musica como componente curricular obrigatdria e@duwjue realizam atividades musicais em
diferentes contextos, como projetos sociais, omg@mdies nao-governamentais, aulas
extracurriculares, entre outros? No valor que asad expressam com relagdo a essas
diferentes atividades, qual o aspecto (interedfejaale, importancia, esforco) estaria mais
saliente?

Os questionamentos anteriormente apresentadosva@ne ao objetivo geral desta
pesquisa, que € o de investigar as relacdes eninesse, utilidade, importancia e esforgo
(custo) atribuido por alunos que tém aula de muasa@aurriculo escolar e em diferentes
contextos. Os objetivos especificos foram: a) ifleat os niveis de atribuicdo do interesse,

importancia, utilidade e esforco (custo); b) amalise existem diferencas significativas entre
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os niveis de atribuicdo apresentados entre osgdai®s de alunos; c) analisar as correlacdes
entre interesse, importancia, utilidade e esfoopstp); d) analisar qual o grau de saliéncia
atribuido a interesse, importancia, utilidade ergsf (custo).

A metodologia desta pesquisa € de carater quavditaendo que o método utilizado
foi a andlise de dados existentes (Babbie, 1998esdados foram obtidos por meio de um
recorte de dados da pesquisa internacional indiat®s significados da musica para criancas
e adolescentes em atividades musicais escolare8oescolares”. A andlise de dados
constitui-se da analise estatistica descritivderencial.

Esta pesquisa oferece uma analise sobre intergspertancia, utilidade, esforco
(custo) atribuidos a aprendizagem musical. Essdesdpodem contribuir para a reflexao
sobre o ensino musical e da motivacdo dos aluncs paaprendizagem de musica em
diferentes contextos. Dados sobre o valor que wsoal atribuem as atividades musicais
podem colaborar no entendimento das escolhas ddvenento na aprendizagem musical, ja
que o valor de realizagédo é determinante paratasafuescolhas dos individuos.

A dissertacdo esta dividida em duas partes. Nagmasndiscuto os principios tedricos
e metodoldgicos, e, na segunda, apresento e dissutados desta pesquisa. A primeira parte
esta dividida em quatro capitulos: no primeirocdis a motivacdo para aprender musica,
revisandoalgumas das principais teorias sociocognitivas dévagdo; ainda nesse capitulo,
apresento os fatores envolvidos na motivacdo pprander musica e as pesquisas que
investigam os mesmos. No segundo capitulo, disgsitpesquisas brasileiras que tratam do
ensino e da aprendizagem de musica no curriculolagse em diferentes contextos. Em
seguida, no terceiro capitulo, debato o referentgdkico, e, no quarto, apresento a
metodologia desta pesquisa.

Na segunda parte, no quinto capitulo, apresentesadtados e a analise estatistica. Ja

no sexto capitulo discuto os resultados em relag@oreferencial tedrico e revisdo
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bibliografica apresentados. Finalizando, nas cemagbes finais faco um resumo sobre os
principais resultados, as implicacbes dos mesm@sgarea de educacado musical e pontos a

serem abordados por futuras pesquisas.



PARTE | — PRINCIPIOS TEORICOS E METODOLOGICOS

1 A MOTIVACAO NA APRENDIZAGEM MUSICAL: ABORDAGENS T EORICAS E
PESQUISAS REALIZADAS

A motivacdo € vista pelos tedricos e pesquisadomso determinante de uma
aprendizagem bem-sucedida (Bzuneck, 2004; Guimar2€93, 2004; Guimaraes,
Boruchovitch, 2004). Entender por que alguns alunostram-se tdo motivados e outros, tao
pouco, é uma questao crucial para a educacao e pakacacao musical. A motivacao explica
por que alguns estudantes se empenham e demormtgaiho e satisfacdo por seus bons
resultados, enquanto que a falta de motivacdo pmiea razdo de outros estudantes
demonstrarem desinteresse e falta de envolvimésio.aluno motivado demonstra sua
motivacdo por meio de suas ac¢les, pois tenderdliaaresuas tarefas com maior qualidade,
intensidade e persisténcia.

A tematica da motivacdo é estudada, dentro do cada@p@sicologia, por varias
subéareas, a partir também de diferentes teoriasldiGQ@001). Dentro da psicologia da
educacdo, Godoi (2001) mostra que, em ambito iatéwnal, essa € estudada ha varias
décadas, gerando um grande numero de pesquisddralsihy, Bzuneck (2004) aponta que o
namero de pesquisas vem crescendo nos ultimos (8zosmeck, 2004; Guimaraes, 2003,
2004; Guimaraes; Boruchovitch, 2004; Martini, 19@®tre outros). Essa literatura esta

voltada para a educacdo em geral e para algumes é€specificas do conhecimento. Segundo
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Austin, Renwick e McPherson (2006), na area deaghamusical, existem poucos trabalhos
que investigam a motivacdo na aprendizagem musicabmbito internacional. No Brasil,
ainda se sabe muito pouco sobre a motivacdo dossakeim aprender musica (Hentschke,
2006).
Neste capitulo apresento uma revisdo sobre a ngabvam aprender musica, sendo
que, para tanto, discuto o conjunto de teoriasosognitivas a partir das quais se apoia,

atualmente, um grande nimero de pesquisas.

1.1 As principais teorias sociocognitivas do estudo da motivacao

E a partir das décadas de 1960 e 1970 que asstepiéatratam da motivacéo passam a
focar a cognicdo humana. O ser humano é conceb&dodna mais ativa, eem
consequéncia, as teorias passam a abordar a acionea com que os individuos estruturam
e organizam suas experiéncias de aprendizagem. #vap#&o passa a ser vista como
resultado das crencas e valores conscientes eamdente como produto de impulsos ou
necessidades bioldgicas. As teorias sociocogniséasfruto dessa fase mais contemporénea
de estudos, e sdo assim denominadas por tambénideranem o0 meio como um
determinante da motivacéo (Martini, 1999).

As teorias sociocognitivas partem do pressupostqueea motivagdo é um processo
dindmico desencadeado por fatores internos e @sge@s fatores internos estédo ligados ao
autossistema (pensamentos, percepgdes, crencasogdesn Os fatores externos séo
provenientes: do meio social (professores, paiggespairméos), das acdes pessoais
(comportamentos motivados como o esfor¢o, conagidtaempenho, entre outros) e dos
resultados positivos ou nao dessas acoes (AustimyiRk; McPherson, 2006).

O processo dinamico da motivagdo compreende @mitianter e finalizar uma agéo.

Ou seja, uma acgao de aprendizagem pode ser desadagobor meio da crenca de um aluno
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em sua capacidade de tocar um instrumento muskmtetanto, posteriormente, sao
necessarias outras influéncias que o mantenhanvadotia estudar, como o incentivo dos
pais ou o exemplo de colegas e amigos que estudésican O processo da motivacéo
também se faz presente na realizacéo de certas pataestudante, como participar de uma
prova, de uma apresentacdo musical ou terminaudeede uma peca musical.

As atividades descritas anteriormente geram refgtpositivos ou negativos que, por
sua vez, levam a crencas sobre a pertinéncia deealisacéo. Esse estudante pode acreditar
ter sido bem-sucedido pelo seu esforco ou por ;soutder sido malsucedido por falta de
empenho ou por azar. Essas crencas podem geras agdas de aprendizagem, ou, ao
contrario, fazer com que o aluno desista de séud@smusicais.

Vérias teorias e modelos foram desenvolvidos papdicar diferentes aspectos do
processo motivacional. Dentre essas, Widfield elescq2002) e Maehr, Pintrich e
Linnenbrink (2002) apontam como alguns dos maigatios: a) o0 modelo de expectativa e
valor; b) a teoria da autoeficacia; c) a teorisodantacdo de metas; d) a teoria da atribuicédo
de causalidade; e) a teoria da autodeterminacdop fjnodelo de quatro fases do
desenvolvimento do interesse; g) a teoria do fliamo o modelo de expectativa e valor
sera tratado em detalhes no terceiro capituloutiieca seguir as outras teorias ou modelos.

A teoria da autoeficaciainvestiga as crencas que os individuos tém sobee s
capacidade de realizar certas atividades, quersardeam crencas de autoeficicia (Bzuneck,
2004). A partir dessa teoria, ndo basta que o iddiv seja capaz, é necessario que ele
acredite ser capaz de realizar determinadas tatéfiag pessoa pode ter a capacidade de tocar
uma peca de Mozart, mas pode ndo acreditar ser dégsn, 0 que pode leva-la a ndo tocar a
peca em questdo. Segundo Schunk e Pajares (2008psaque se sentem capazes de
aprender ou fazer uma atividade tém mais desemapltwabalham com mais afinco,

persistem mais diante de dificuldades, podendbesarsucedidos.
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A teoria da orientacdo de metasnvestiga a razao pela qual os estudantes optam po
determinadas metas em sua aprendizagem. Essa éefmcada na razao dos alunos para se
engajarem, por exemplo, em uma prova dificil, ésroluma peca musical mais facil ou
deixar de ir a uma reunido de amigos para estudao jAnderman; Austin; Johnson, 2002).
Essas formas de comportamento sdo denominadastg@im®s como orientacdo de metas.

Os tedricos identificam duas orientacbes de metasmeta de dominio ou
aprendizagem e a meta gerformance A primeira esta ligada ao desejo de adquirir mais
conhecimento, a busca do aprendizado constantesfaoco. Alunos que tém essa meta
buscam engajar-se em atividades onde obterdo rmovdsecimentos e poderdo desenvolver
suas habilidades. A segunda orientacdo de metasaieh-se ao ego, a busca de julgamentos
favoraveis de competéncia, a realizacdo de atieslapor incentivos extrinsecos e a
demonstracdo publica de habilidade. Quando um a&steice engaja em uma atividade para
se exibir frente a outros colegas ou escolhe umadade facil para ndo fracassar
publicamente, pode-se dizer que ele tem uma ogé&otde meta dgerformance

A teoria da atribuicdo de causalidadeinvestiga as diferentes crengcas que 0s
individuos formam perante suas experiéncias dessacau falha. Diante de uma situacédo de
fracasso, um aluno pode atribuir suas falhas an@ara falta de esforco. Da mesma forma,
ele pode atribuir seu sucesso a uma causa exter@maeu proprio desempenho. Essas crencas
podem levar esse aluno a se engajar em novasam@sdou ainda fazé-lo desistir de suas
metas. Essas atribui¢cdes tém, portanto, reflexgsieas futuras acdes, no engajamento escolar
e na motivagao para a aprendizagem (Maehr; Pinttinhenbrink, 2002).

A teoria da autodeterminacdopressupfe que a motivacao possa ser tanto exinse
guanto intrinseca. Os alunos estéo intrinsecanmeot@ados quando realizam suas atividades
com interesse e prazer, estando envolvidos pelsfas@to que encontram. Por outro lado,

estdo extrinsecamente motivados quando realizamm tswafas escolares por algum fator
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externo, quando veem alguma utilidade no que fapamg evitar uma punicdo ou mesmo
para receber elogios de pais, colegas e profes¢Bgem; Deci, 2000b). Pesquisadores e
tedricos defendem que, em sala de aula, os proésssecessitam propiciar condicdes para o
desenvolvimento da motivacao intrinseca, pois estaligada a qualidade do aprendizado,
criatividade, ao vencimento de desafios, ao bomerdpsnho escolar, a integridade
psicolégica, entre outros (Ryan; Deci, 2000a).

O modelo de quatro fases do desenvolvimento do intsiseé um modelo onde o
interesse é compreendido como uma predisposicao geaenvolver com diferentes ideias,
eventos ou objetos (Hidi; Renninger; 2006). SeguHib e Renninger (2006), € possivel
desenvolver o interesse dos alunos por varias deeasnhecimento, desde que se transforme
a ideia de que o0 mesmo é uma caracteristica pess@dakl. O desenvolvimento do interesse
parte de uma fase inicial, onde é provocado por situm¢ao externa, como por algum
evento, fato, ou pela abordagem de um certo tensalaade aula. Quando bem desenvolvido,
o interesse torna-se individual, ou seja, é intemado pelos estudantes. Esse interesse bem
desenvolvido tem influéncias positivas na aprerghezg na concentragcdo e na busca pela
obtencéo de bons resultados.

A teoria do fluxo investiga as experiéncias que os individuos téncatapleto
envolvimento no que fazem, o que é denominado ceaxyeriéncia de fluxo”. Pessoas que
vivem essa experiéncia estao intensamente envelvida atividades, perdendo a nogéo de
tempo e espaco. Essa experiéncia € resultado dequitibrio entre o desafio contido na
atividade e a capacidade do individuo de realiz®k pressupostos dessa teoria realcam a
importancia das experiéncias de aprendizagem teqgiilibrio entre a dificuldade da tarefa e
a capacidade dos alunos, pois o desequilibrio estr@s pode causar tédio ou ansiedade. Esse
equilibrio tende a aumentar a experiéncia de flw® alunos (Maehr; Pintrich; Linnenbrink,

2002).
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Cada uma das teorias anteriormente apresentadaselavconta um aspecto do
processo dinamico da motivacdo, estando assimiortas a alguma parte do processo de
iniciar, permanecer, desistir, terminar e avaligrautarefa. Por serem denominadas como
sociocognitivas, compreendem que a motivacdo érndetada tanto pelo meio (fatores
externos) como pelas crencas, valores e percepigbaglividuo (fatores internos). A partir
desses pressupostos, a motivacdo ndo pode sercoista um fenbmeno Unico, mas, sim,
complexo e multifacetado.

Passo agora a discutir as pesquisas que inves@gamotivacdo na aprendizagem
musical, sendo que estas tém como referéncia @agesmciocognitivas apresentadas nesta

secao.

1.2 As pesquisas sobre motivacao na aprendizagem mu  sical

Na area de educacao musical, os estudos sobre\eagdmt datam de poucas décadas,
ndo ocorrendo até o momento o desenvolvimentoat@aseproprias da area. Recentemente,
Hallam (2002) prop6s um modelo para a motivagéda paaprendizagem musical que ainda
necessita de pesquisas que verifiguem a sua apteale em diferentes contextos de ensino
e aprendizagem.

Ghazali (2006, f. 4, tradug&o minha) afirma que

[...] por meio da incorporacdo das teorias estalsdsano campo da motivacdo humana na area
de educacdo musical, € possivel perceber que Higaedes possiveis para a motivacdo dos

alunos e seu engajamento em atividades musicai®@mPoainda necessitamos de muitas

pesquisas para que se construa uma compreensdosaof@ticada no campo da educacdo

musical.

Apesar de ser um campo de estudos relativamente @Meill (1999) mostra que as

pesquisas tém buscado investigar as razdes pe#s glgumas criancas atingem niveis
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elevados na aprendizagem de um instrumento enqoalrtas, com capacidade e potencial
idénticos, apenas conseguem progressos modestbegam mesmo a abandonar os estudos.
McPherson (2007) aponta que as pesquisas tém whogjtee a forma com que adultos e
criancas percebem seu aprendizado musical tem impabre as escolhas relacionadas com
0 seu nivel e tipo de envolvimento.

Ghazali (2006) mostra que a motivacao para aprendsica, da mesma forma que a
motivacdo para aprender em diferentes areas doecwménto, € influenciada tanto por
fatores externos quanto internos. As pesquisasirguestigam os fatores internos buscam
compreender, por exemplo, o interesse dos alunestddar musica, o efeito que o estudo da
musica tem sobre a autoestima dos alunos ou a@cetpe existe entre a autoeficacia musical
e os resultados das avaliacbes e testes musiéaias pesquisas que investigam fatores
externos investigam aspectos ligados ao contexdcol@, familiar, entre outros) e ainda
aspectos ligados ao social (etnia, género, entregju

Passo a seguir a discutir com mais detalhes asiipasggue tratam tanto dos fatores

internos quanto externos da motivagéo na apreneizagusical.

1.2.1 Os fatores internos da motivacao na aprendizagem musical

O’Neill (1999) mostra que a influéncia dos fatoraternos na motivacéo € forte
quando se trata de iniciar ou permanecer nos estddomusica. O fato de possuir ou
desenvolver um interesse pessoal pela musica fazjoe os alunos dispensem mais esforco
e dedicacdo na atividade musical. Porém, contrané&nao que colocam O’Neill (1999) e
Ghazali (2006), outras pesquisas ndo encontranémsi@ms de que o interesse em estudar
musica na infancia possa predizer bons resultagda®mpeténcias futuras. Da mesma forma,
alguns fatores que levam jovens musicistas a sbeamsucedidos sdo externos, como as

oportunidades e o encorajamento que recebem nofameiliar, especialmente dos pais.
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A fim de melhor compreender como e até que ponfatoses internos dos individuos
influenciam a motivacdo, os pesquisadores invastigderentes crencas dos estudantes de
musica como, por exemplo, as crencas pessoais isalsiea ou as crengas sobre a habilidade
musical.

Com relacdo as crencas pessoais, McPherson (2085tyargue, para as criancas
australianas entre 7 e 9 anos, o0 estudo da musigsic@ como uma recreacdo. Em sua
maioria, percebem a aprendizagem de um instrumemtoo algo uUtil enquanto estdo na
escola, mas valorizam menos essa aprendizagem e \8das futuras. Essa baixa
valorizacdo, bem como a percepcao da atividadecalusomo algo sem utilidade futura,
pode levar esses alunos a futuramente se envolverenos com a mdsica, ou mesmo
desistirem.

Ghazali (2006), investigando criancas malasianasnta que alunos que nao tocam
um instrumento tém crencas e valores menos positem relacdo ao estudo da musica. I1sso
possivelmente ocorre em raz&do desses alunos ném wesenvolvido suas crengcas como
agueles gue estdo em contato com o ensino de mddias alunos que estudam musica na
escola demonstram um forte interesse em apreng®dkendo esse fato estar associado ao
prazer e a recreacdo que eles veem na atividadeahu3s chineses e os indianos (etnias
presentes na Malasia) tendem a buscar os estudsisaisucomo uma forma de mostrar aos
pares que tém ustatussocial mais alto e que pertencem a um meio so@a “cultural”.

Dados da pesquisa de Ghazali (2006) mostram guegranos alunos considerem a
muasica como uma atividade muito interessante ded&oescola, atribuem a ela pouca
importancia. Ghazali (2006) associa isso ao fata daisica ndo estar presente na avaliagdo
nacional do pais. Esse autor ressalta ainda qesvaldrizacdo da musica dentro do contexto
escolar pode estar influenciando os estudantebaiass atribuicdes de interesse, importancia

ou utilidade a aprendizagem musical. O pesquisadgere que a pouca valorizacdo da
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musica também pode ser influenciada pela forma cefoé ensinada e pelo tipo de
repertorio usado em sala de aula.

Apesar das pesquisas investigarem amostras dsst@tpossivel observar que tanto
alunos malasianos quanto australianos parecemrestitr interessados em aprender musica,
mas atribuem a ela muito pouca importancia oudatile. Da mesma forma, embora o
interesse seja alto, as criancas tém outras atdbside valor negativo quanto a atividade, o
qgue pode influenciar negativamente, ao longo d@tera motivacdo para aprender musica.

Outras pesquisas tém como foco alunos pré-adolesceromo a de Austin e Vispoel
(1998). Investigando alunos de 12 e 13 anos sobes rencas de atribuicdes, o0s
pesquisadores buscavam conhecer as razfes defs#gsntes para suas experiéncias de
sucesso ou fracasso na aula de musica escolatribgigdes mais comuns aos resultados de
aprendizagem musical tendem a ser o esforco eikdadle; na medida em que os estudantes
tornam-se adolescentes, a habilidade torna-sesakésite. Ou seja, os alunos tendem a achar
que aqueles que sé&o bem-sucedidos sem esforco @8ocapazes do que aqueles bem-
sucedidos com muito esfor¢co. Nessa idade, a habdide vista como algo estavel, ndo
podendo ser desenvolvida.

A pesquisa de Austin e Vispoel (1998) revela quéepdos alunos atribui seu sucesso
e fracasso a habilidade musical ou a influénciéadeliares. Essas causas séo externas, fora
do controle pessoal do estudante, e fixas, o qde poejudicar o desenvolvimento musical.
Os pesquisadores ressaltam a necessidade de @sprofeostrar aos seus alunos que a
habilidade musical pode ser desenvolvida. A peagiésSmith (2005) vem ao encontro dos
dados de Austin e Vispoel (1998). Smith (2005) ste@u, entre alunos graduandos
instrumentistas, o comportamento dos mesmos entalaé sua pratica musical. Os
resultados desse trabalho reforcam que as pessaitam que a aptiddo para a musica é

realmente uma questdo de talento, de uma habilidatle ndo podendo ser desenvolvida.
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Austin e Vispoel (1998) ainda mostram que na adélesa ocorre uma queda na
motivacdo em aprender musica na escola. Nesse nmmers Estados Unidos, os alunos
fazem opcbes entre diferentes atividades que padatizar, sendo que essa queda de
motivacdo pode leva-los a ndo se envolver nos cbarglas e aulas de instrumento que séo
oferecidas no ambiente escolar. Fora desse anokitestudantes passam a valorizar cada vez
mais a muasica como algo importante em suas vidaseddola, porém, as aulas de musica
baseiam-se no repertorio classico, o que, muitassyendo é parte do universo cultural dos
alunos. Além disso, os pesquisadores relatam quoeadsssores tendem a ndo abrir espaco
para as expressfes dos adolescentes, proponddadési passivas, transmitindo e néo
trocando experiéncias e conhecimento. Nessa fase&edenvolvimento, os jovens, ao

contrario, buscam espacos para sua expressao pesspdecimento de si mesmos.

1.2.2 Os fatores externos na motivacao para aprender muasica

Ghazali (2006) mostra que os fatores externos navagdo podem ser diversos: a)
pais e familia; b) meio escolar; c) professorespabes, entre outros. As pesquisas, com
intensidade crescente, tém demonstrado a impoat&tms pais na motivacdo dos filhos,
principalmente nos estagios iniciais da aprendiragaisical (Ghazali, 2006). Alguns pais
sdo conscientes da influéncia que tém sobre o daelsenento dos filhos, mas outros
acreditam que, se existe um interesse pela muagayriancas e adolescentes estudardo
naturalmente. E necessario que os pais estejanaoctermente afirmando a importancia dos
estudos, para que seus filhos desenvolvam o hdeitestudar muasica. Esses resultados
revelam como a qualidade do envolvimento dos pais @ aprendizado dos seus filhos € um
fator critico no desenvolvimento musical. Da mesfoana, outras questdes tendem a

influenciar a motivacéo para aprender musica, corfaio de pessoas da familia tocarem ou



27
possuirem instrumentos musicais em casa. Essaipeeda musica no meio familiar faz com
gue as criangas vejam como natural aprender musica.

O meio escolar e a aula de musica curricular po@denbem influenciar a motivacao
para aprender musica. Segundo Austin (1991), ndad&s Unidos, os educadores sédo
atraidos por atividades competitivas como uma fodeaumentar a motivacado dos alunos.
Em sua pesquisa, Austin (1991) mostra que o clioepetitivo no ambiente de
aprendizagem musical ndo aumenta a motivacao dossale tende mesmo a prejudica-la.
No ambiente escolar, os professores exercem unba iftftuéncia sobre a motivacao dos
alunos.Pesquisas demonstram que a motivacdo do professas,abordagens e estratégias
em sala de aula sdo fortes determinantes dos adssltde aprendizagem dos estudantes
(Ghazali, 2006).

Outros fatores externos da motivacdo sao os paregds, colegas), principalmente
com a entrada dos alunos na adolescéncia. Nessa, @oonvivéncia entre amigos e colegas
passa a ser muito importante, da mesma forma quésica esta associada a identidade dos
adolescentes (Ghazali, 2006; O’Neill, 2005). Pelasé@o bibliogréafica realizada, foi possivel
perceber que poucas pesquisas investigam a matiyega aprender musica nessa etapa da
vida dos estudantes.

Apesar da motivacdo para aprender musica ser unpccate estudos recente, é
possivel perceber a complexidade desse fenbmenoo Gomotivacdo para aprender em
diferentes areas do conhecimento, a motivacdo garender muasica é influenciada por
fatores externos e internos, fato que necessiteossiderado. A0 mesmo tempo, as pesquisas
mostram a importancia de aprofundar essa tem&éticaazao das multiplas contribuicbes que

ela possa ter para um ensino e aprendizagem deamiais eficaz.



2 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DE MUSICA EM DIFERENTES CONTEXTOS

Nesta pesquisa, investiguei o interesse, a impudana utilidade e o esforco (custo)
atribuidos por estudantes a aula de musicargakzam, seja curricular ou em diferentes
contextos. Nesta dissertacéo, o termo “aula deaatgirricular” € utilizado para designar a
aula de mausica que acontece dentro do curriculolagsaministrada como componente
curricular obrigatério. O termo “aula de musica €iferentes contextos” € utilizado em
referéncia a aulas ou atividades musicais que ecemt em diferentes espacos como igrejas,
clubes, associacbes, escolas especificas de mudiicii)as em projetos sociais ou
organizagfes ndo-governamentais, entre outros.

Neste capitulo, apresento uma revisdo bibliografai@re aulas musicais no curriculo
escolar e em diferentes contextos, buscando apaeseim panorama das pesquisas

desenvolvidas, tanto na area de educacdo musasilda quanto na area da psicologia do

desenvolvimento.

2.1 Aulas de musica como componente curricular curr icular

Apresento a revisao bibliografica em duas sec@mslsque, primeiramente, discuto o
ensino de musica curricular no Brasil e, na segwsegao, as pesquisas da area de psicologia

do desenvolvimento sobre o contexto escolar. Eggsas Ultimas, ndo foi possivel encontrar
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nenhuma pesquisa que investigasse especificameetsioo de musica, mas, visto que a
musica € parte integrante do curriculo, essastigag®es foram consideradas na revisao.

Muitas das pesquisas da area de psicologia do d#sgnento que tratam do
ambiente escolar foram realizadas nos Estados BnElmecessario enfatizar, porém, que
nesse pais o ensino de musica no curriculo esgptasenta diferencas em relacdo ao ensino
musical curricular brasileiro. Nos Estados Unidasmusica é um componente curricular
obrigatério naelementary schogl tornando-se eletiva nos niveis escolares que eteras
pré-adolescentes e os adolescentes (O’Neill, 2086).Brasil, o ensino de musica no

curriculo escolar ainda ndo € um fato concretizaddodo o pais.

2.1.1 O contexto brasileiro

O numero de pesquisas, reflexdes e discusséesaaéreducacdo musical que tratam
do ensino e a aprendizagem musical na escola tesseafado um aumento consideravel nas
tltimas duas décadas. Entre outros temas, varggpisadores e profissionais da area buscam
compreender:

a) os documentos oficiais que regem o ensino décen(@@Benna, 2003, 2004a, 2003b;

Santos, 2005);

b) a presenca da musica na escola (Souza et @2);20

c) as funcdes da musica (Hummes, 2004; Sanch@ease);

* Nesta pesquisa, opto por ndo traduzir os nomesndass escolares do sistema educacional americano,
evitando assim possiveis confusdes com o sistemzaeidnal brasileiro. A organizacao do sistema &aeo
depende dos distritos escolares, os quais deverdideomo irdo agrupar os niveis escolares. Uma das
organizacGes mais comuns € agrupar o jardim dadigdindergarten até a 8 série naglementary schopbs
pré-adolescentes d& & & série emjunior high schoole os adolescentes da?1) 12 série emsenior high
school Outra organizagdo comum agrupa entré a & 8 série, formando assimedlementary schopmiddle
schoole senior high schoolA Gltima organizagdo mais comum é agrupar osesdehtes da&érie em uma
escola e os alunos entreée912 série nzhigh schoolEccles, 2004).
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d) o ensino de mausica nos anos escolares iniciais @rofessores generalistas
(Abrahé&o, 2006; Bellochio, 2000; Figueiredo, 208pavanello, 2005);
e) a formacéo, atuacao e contexto dos professeresidica (Beineke, 2000; Del Ben,
2001, 2005; Del Ben; Hentschke, 2007; Hirsch, 20@dchado, 2003; Penna, 2003,

2004a, 2004b).

Até 2008, pesquisadores, como Penna (2003), adentapara as indefinicbes e
ambiguidades presentes nos documentos e leis gisnr® ensino de Artes/Musica, 0 que,
entre outros fatores, ndo garantia que o ensimalca se efetivasse nas escolas. No ano de
2008, com a aprovacao da lei 11.769/08 (Brasil,8200 ensino de musica se torna um
conteudo obrigatorio dentro do componente curricAlides. Essas novas mudancas estao
sendo amplamente discutidas na area de educacdcamasfim de elaborar propostas e
proximas acoes.

De forma ampla, pesquisas mostram as dificuldadesogensino de musica encontra
para ser implementado ou se manter presente nalagddem sempre a masica, no contexto
escolar, esta associada a uma area de conhecinsemdo ministrada por meio de um
componente curricular especifico ou como um comtedehtro do componente curricular
Artes. Ela pode estar presente em outras atividadeslares ou no cotidiano da prépria
escola, associada a datas comemorativas do cdlerekmolar, a eventos onde os alunos
deverao representar a escola ou como pano de fundecurso para o desenvolvimento de
outras atividades. Segundo Hummes (2004) e Souah €002), muitas vezes o ensino de
musica no curriculo é tido como periférico no pestede educacgdo escolar, apesar dos
professores e membros da administracdo enfatizaranseus discursos a importancia da

musica. Hummes (2004) percebe uma valorizagdo poe plo grupo administrativo e
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docente, mas a pesquisadora aponta que os dirpemesem nao ter clareza de que o ensino
de musica pode ser tdo importante como o ensinaittlas areas do conhecimento.

Outras pesquisas também constatam a desvalorizigamusica como forma de
conhecimento dentro do ambiente escolar, dado sfaen@o reprova ou ndo € um contetudo
exigido no vestibular (Del Ben, 2001; Figueired®02; Machado, 2003). Portanto, embora
pesquisas mostrem que a musica esta presente id@motescolar, esse fato pode nao ter
relacdo com o desenvolvimento de um ensino musicalsistente, sistematizado e
permanente (Del Ben et al., 2006).

Machado (2003) afirma que a aula de musica, com@oaente curricular obrigatorio
ou como conteudo do componente curricular Artesim@a importante via de acesso dos
alunos a area musical, principalmente pelo catggatorio que tem no contexto escolar.
Porém, a pesquisa de Del Ben (2005) aponta queneitas escolas publicas estaduais de
Porto Alegre, as aulas de musica sdo extracurresilau sdo atividades relacionadas aos
eventos escolares. Na amostra estudada nessagaespmente trés escolas ofereciam aulas
de musica como componente curricular especificanidas (2004) e Hirsch (2007), que
realizaram pesquisas com escolas no interior do@a&mde do Sul, mostram que a musica,
como contetdo do componente curricular Artes, €paontemplada.

Os professores parecem compreender as aulas deamtisgiriculares e as aulas
extracurriculares como espagos muito diferenciaDes Ben (2005) mostra que, nas escolas
investigadas em sua pesquisa, 0s tipos de atisdandes realizadas nas aulas curriculares
sdo: audicdo de musicas, canto, danca, movimentadé@stéria da muasica. As atividades
menos realizadas sdo a execuc¢ao de instrumeni@syra e escrita musical. Isso pode estar
relacionado a ideia dos professores de que umardsirmusica instrumental ndo é possivel
dentro do tempo do componente curricular Artesepdd acontecer somente nas atividades

extracurriculares (Machado, 2003). Da mesma foimnansino de masica parece nao estar
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ligado ao projeto politico pedagogico da escolgue pode acarretar superficialidade e um
carater esporadico a realizacao dessa atividade.

Um outro conjunto de pesquisas vem problematizangcatica pedagogico-musical
de professores (Beineke, 2000; Del Ben, 2001; Md&mha003). Em sua pesquisa, Del Ben
(2001) investigou as acOes e concepcOes de trdsspovas de musica, sendo que a
pesquisadora observa que a aprendizagem musicateé de forma pessoal, subjetiva e
particular. A pesquisadora argumenta que as paf@sparecem ndo reconhecer a dimensao
coletiva e compartilhada do fazer musical, ndo kmvalo conhecimento, compreensao ou
pensamento. Isso pode gerar dificuldades paraaavali definir o contedudo de suas aulas,
podendo, ainda, acarretar empecilhos em justificensino de musica nas escolas. Como

ressalta Del Ben (2001, f. 283):

Se ndo é possivel definir um conjunto de sabersesr alesenvolvido pelos alunos, avaliar as
aprendizagens dos mesmos e fornecer argumentoszesamle mostrar as contribuigdes
especificas da musica no curriculo escolar, o ltnab@oncebido e concretizado pelas professoras
parece perder sua relevancia e a muasica, com@litiscturricular, acaba sendo desvalorizada e
isolada dentro da prépria escola.

Del Ben (2001) mostra que é a partir da praticali@ota que as professoras alimentam
o planejamento de suas aulas, acreditando quermedes musica deve ser construido a partir
da propria pratica musical. A pesquisadora problzmaessa postura pragmatica das
professoras, dado que suas praticas se apoiameeigasrpessoais. Esse fato pode fazer com
que as professoras ndo questionem, problematizemeftitam sobre suas praticas e
concepcoOes, tomando-as como verdadeiras e inQu@stis.

As questbes anteriormente levantadas podem egsalak, segundo os pesquisadores,
a problemas relacionados a formacao desses pradesssso pode estar relacionado com o
fato de poucos licenciados em musica atuarem, @pformacao inicial, nas y. Penna (2003)

argumenta que eles estédo afastados das escolaside kasico por varios motivos, como 0s
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baixos salarios e o desprestigio do magistéridjg@a na formacao inicial mais instrumental
e técnica, dificeis condi¢cdes de trabalho na equalidica e desinteresse da universidade de
fazer parcerias entre as escolas e os alunos. &&giipas de Hirsch (2007) e Hummes
(2004), varios professores atuantes nas escola&nsiro basico no componente curricular
Artes ndo tinham ou tinham pouca formacdo muskEstes problemas, bem como outros
fatores, geram uma falta de professores capacitgdoa ensinar masica na escola,
contribuindo, assim, para a auséncia da masicaimgcalo.

As pesquisas apontam, da mesma forma, para problestecionados a formacao
continuada desses professores que atuam nas esimlansino basico. Profissionais
investigados em diferentes contextos relatam ddaules, sentindo-se despreparados para
lidar com o ensino de musica curricular. Relatameaessidade de formacdo continuada,
sentindo-se isolados e incompreendidos entre ogspam relacdo ao trabalho que
desenvolvem. Os professores atuantes na areaedecasem formacao musical acreditam ser
necessario um professor especialista para desemvolvensino de musica no curriculo,
opinido compartilhada com muitos diretores de @s¢{Dkel Ben, 2001, 2005; Hirsch, 2007;
Machado, 2003; Souza et al., 2002).

Esses sentimentos de isolamento e, mesmo, incongd@e expressos pelos
professores investigados nas pesquisas, tambémpré&ss® por aqueles que se encontram em
sua formacao inicial. Santos (2005) traz o rel&seus alunos licenciandos, mostrando que
eles se sentem confusos, frente aos outros docertmxrdenadores, quanto ao descrédito da
figura do professor e do ensino de musica; sentemmseguros frente a diversidade dos
alunos, pois, para lidar com isso, necessitam tgtosiconhecimentos e competéncias. Esses
professores acreditam que a musica deve ser uratmpassivel de avaliagdo e reprovacao
escolar como os outros componentes curricularesej@®a ter melhores condigcbes de

trabalho, em termos de recursos materiais e pedag@, por fim, acreditam ser necessario
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trazer muitas das praticas presentes nas atividextescurriculares para a aula de musica
curricular. As pesquisas mostram que os professiarésea de artes relatam com frequéncia a
falta de recursos como instrumentos, espaco nadagdoaos pedagodgicos, entre outros
materiais necessarios para desenvolver atividadsgais (Del Ben, 2005; Hirsch, 2007).

Nesse contexto de dificuldades, falta de recursatesvalorizacdo do ensino de
masica, alguns professores relatam a necessidadeomtemplar as necessidades e os
interesses dos alunos. Isso faz parte de umaéegaatos professores de muasica para motivar
a participacdo e o envolvimento dos estudantes Beal 2001; Machado, 2003). Segundo
Machado (2003, f. 95), “[...] as propostas de ensimgsical precisam ser sustentadas no
contexto escolar [...] por meio do sentido e da inguia que os saberes musicais tém na
formacdo e na vida dos alunos”. Porém, esses parfssobservam dificuldades, como a falta
de concentracdo, o interesse e a motivacdo do®siluras aulas de artes ou musica
(Machado, 2003).

Por fim, Del Ben e Hentschke (2007) apontam quduzaao basica é um contexto
onde a musica carece de legitimagdo, como areandecimento e como parte integrante dos
projetos pedagdgicos das escolas. Portanto, peseehae o ensino de musica, no contexto
escolar, é perpassado por varios fatores que li#iousua implementacdo. Dessa forma, a
aula de musica, quando presente no curriculo es@lam espaco complexo, onde o aluno

pode vir a encontrar influéncias que prejudiquemrsotivacédo para aprender musica.

2.1.2 Diferentes contextos em ambito internacional

Eccles e Roser (2003) afirmam que o0s pesquisada@s psicologia do
desenvolvimento tém, em geral, focado as invesigmeais na familia e nos grupos sociais
e menos nos ambientes escolares. Recentemente &s qpesquisas tém se voltado para a

escola a fim de examinar como as experiéncias alas sle aula e no ambiente escolar
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influenciam os sentimentos, a identidade e o cotapwmnto dos alunos, em especial dos
adolescentes.

Para a psicologia do desenvolvimento, a escola tem papel central no
desenvolvimento das criancas e jovens. Levandoaa @ grande quantidade de tempo que
estes permanecem nesse ambiente, a escola pasaidir, positivamente ou negativamente,
o desenvolvimento da competéncia dos alunos (EcWlagfield, 2000). Segundo Eccles
(2004), as escolas séo sistemas de processos cosyple multiplos niveis e regulacdes. No
contexto escolar, esses processos de multiplosisns&o intervenientes, podendo ser

complementares ou contraditérios. Como afirma gyisadora:

Ou seja, ndo somente estdo as criancas se desamm/vnas também todo o contexto da escola
onde estudam. Assim, 0S processos organizaci@@ifis e instrucionais nas escolas mudam
conforme as criancas passam de série e nivel.g&@004, p. 127, traducdo minha).

Eccles (2004)ressalta que € critico compreender a interacace eadr diferentes
caracteristicas da escola e as necessidades dwalegaento dos adolescentes para explicar
0 papel da escolarizacdo no desenvolvimento dengvDa mesma forma, a escola precisa
desenvolver maneiras apropriadas para prover uondigcontexto social e académico que
continue a motivar, interessar e engajar os alpoosneio de seu desenvolvimento. Ou seja,
€ necessario que o desenvolvimento dos alunos estejsincronia com o desenvolvimento
do meio escolar. Para isso, pesquisadores sugere@guns pontos sejam trabalhos, como o
desenvolvimento e prevencdo da ansiedade frentwadiscOes escolares, a manutencdo da
autoestima e o amparo aos alunos que tém maisilddide de aprendizagem, que sdo mais
apéticos ou que apresentam risco em relacdo aooctamento social. Caso o contexto social
nao seja propicio aos alunos, é provavel que oslastes se desengajem da escola, primeiro,

psicologicamente, e, depois, fisicamente, prinanggite na adolescéncia.
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Pesquisadores tém focado seus estudos no periatplscéncia, pois, durante esses
anos, os alunos experimentam mudancas biologiogsjtivas e socioemocionais profundas
(Roeser; Eccles; Sameroff, 2000). Estdo sujeitaduas transicdes de nivel escolar, da
elementary schogbara amiddle schook, desta ultima, parakagh schogl o que significa,
nos Estados Unidos, mudancas com relacdo ao amMdisidto e social na escola. Nesse
periodo, os adolescentes amadurecem suas relap@esscpais e aprofundam relacbes de
amizade. Portanto, a qualidade das vivéncias dussukntes quanto ao seu desenvolvimento
bioldgico, suas capacidades psicoldgicas e ouspscios de suas vidas sdo fatores essenciais
gque determinam como estardo engajados e como gerdoamancedos mesmos na escola.
Isso ira gerar relacdes positivas com seus pam®fessores, com eles mesmos e com 0
préprio futuro.

Pesquisas tém mostrado que as condicdes de videndtas familias, escolas e
comunidades ndo tém dado oportunidades para umnwidgenento positivo dos
adolescentes. Mostram também que 25% a 50% dosdpiéscentes americanos estdo em
situagao de risco, o que pode comprometer a passagja adolescéncia. Destes, 80% vivem
em cidades menos favorecidas, financeiramente ialsente (Roeser; Eccles; Sameroff,
2000).

As pesquisas tém encontrado problemas relacioremla@snbiente escolar que podem
influenciar negativamente o desenvolvimento saudal@s adolescentes. H& muitas
evidéncias de um forte declinio na motivagdo eesizacdo académica, na transicdo dos
alunos entre alementarye amiddle schoolentre as idades de 10 e 12 anos) (Eccles, 2004;
Eccles; Roeser, 2003; Eccles; Wigfield, 2000). Essdinio, documentado em varias areas
do conhecimento, também ocorre no ensino de mgscalar, tanto nos Estados Unidos
guanto na Inglaterra (O’Neill, 2005). Nos Estadasidds, pesquisas mostram que varios

fatores parecem contribuir para isso, como a mual@s instalacdes escolares, que se
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tornam maiores naniddle school O numero de alunos e professores passa tambémn a s
maior, 0 que traz uma dificuldade de estabelececuds no ambiente escolar. Nesse
momento, ha uma tendéncia dos professores seres auntoritarios e dos alunos terem
menos oportunidades para tomar decisfes. Porénecessidade dos adolescentes nesse
periodo € de orientacdo e apoio por parte dos gsofes e da equipe diretiva (Eccles, 2004;
Eccles; Roeser, 2003; Eccles; Wigfield, 2000).

Eccles e Wigfield (2000) mostram que a escola ebiente da sala de aula ndo vao
ao encontro das necessidades de desenvolvimentalgiogs. Da mesma forma, O’Neill
(2005), em sua pesquisa recente na Inglaterranafgque € possivel detectar, no ensino de
musica, uma falta de sincronia entre essas needesidlos adolescentes e as oportunidades
ou experiéncias que o ambiente escolar propiciacipalmente na transicao @ementary
school para amiddle school Esses mesmos problemas também foram encontramlos n
transicédo entre middle schoolke ahigh schoglembora haja pesquisas em menor nimero que
investiguem esse periodo escolar (Eccles; Roe68B)2Certas caracteristicas do contexto
tendem a aumentar a motivagéo extrinseca e as degp@sformance diminuindo as crengas
de competéncia e motivagdo intrinseca. Isso gel@ mwtivacdo negativa e resultados de
aprendizagem pobres, principalmente entre os alomwsdificuldades académicas. Portanto,
as escolas e professores devem ter como objetemarar esses alunos para essa transigao,
criando condi¢cdes mais favoraveis na proxima faselar que vao iniciar.

Levando em consideragdo as pesquisas anteriornuggeritas e as pesquisas
brasileiras que investigam o ensino de musica méegto escolar, é possivel perceber que o
ambiente de sala aula, os recursos disponiveipraiessores, a formagdo dos mesmos e
mesmo 0 contexto escolar, como um todo, tenderfileentiar a motivacao dos alunos para
aprender. Essas pesquisas vém mostrando um quaelogupante, na medida em que

apontam, no Brasil, para problemas com a formaedprdfessores, espaco fisico, recursos,
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entre outros. Em ambito internacional, pesquisasientam um forte declinio na motivacao
dos alunos quando entram na adolescéncia, tanémsino de musica como em outras areas
de conhecimento. Essas questdes necessitam seinvestigadas, a fim de que a aula de
musica e 0 contexto escolar sejam espacos queci@opraos alunos um desenvolvimento

positivo da infancia a idade adulta.

2.2 Aulas de musica em diferentes contextos

Atualmente, é possivel observar que criancas egose envolvem de formas diversas
e multiplas com o conhecimento, pois as mudangiggicas tém facilitado e agilizado o
acesso a um grande namero de informacdes. Nesdea;enensino e a aprendizagem nao se
restringem ao ambiente escolar, estando presentesnebientes informais e diferentes
contextos formaid,como projetos sociais, igrejas, centros comuoisarentre outros. Tendo
em conta que a educacdo amplia-se aléem da esadquipadores tém cada vez mais se
interessado em investigar como os alunos utilizzumtempo livre.

Em ambito internacional, Eccles e Barber (1999) taos que as pesquisas que
investigam o tempo livre dos alunos datam da décedda990. Esses autores fazem uma
diferenciagao entre tempo livre estruturado (owizado) e ndo-estruturado dos estudantes.
O tempo livre ndo-estruturado € compreendido pividatdes que ndo requerem muitas
demandas, como assistir televisdo ou conviver congas. Ja o tempo livre estruturado

envolve atividades que requerem niveis mais akossfiorco e concentracdo, como esportes

ou artes. O envolvimento dos alunos nos dois tgmstividades depende das escolhas e

® Embora haja autores, como Libaneo, Oliveira e Mio§2003), que conceituem esses espagos cOmo nAo-
formais, a literatura ligada a psicologia do desénmento refere-se a esses espagos como formaistaN
pesquisa, opto pela conceitua¢do desses ambi@mesformais.
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valores pessoais, pois existe a tendéncia de sarbespaco para a expressao das identidades
e preferéncias.

Outros autores, como Mahoney et al. (2005), vénlizamido a terminologia
“atividades organizadas” para designar as ativislage acontecem fora do curriculo escolar.
Segundo esses autores, estas podem ser projetosinitamns ou sociais, aulas
extracurriculares, projetos ligados a organizag@@sgovernamentais, entre outros. Estas séo
consideradas formais em razdo de serem estrutyuradpsrvisionadas por adultos e por
possuirem encontros regulares e pré-agendados.aida sistematizadas em torno do
desenvolvimento de habilidades especificas e detadas metas, possuindo regras para a
participacdo. Caracterizam-se por serem voluntérasr envolverem participantes, em geral,
entre 6 e 18 anos.

Dentro do campo de estudos da psicologia do deb@memto, pesquisadores vém
mostrando que, em geral, a participacdo em atieglaokrganizadas tende a auxiliar o
desenvolvimento dos alunos (Eccles; Barber, 1922jeB et al., 2003; Fredicks; Eccles,
2005; Fredricks et al., 2002; O’Neill, 2005; Simpkiet al., 2006; Villarruel et al., 2005).
Essa participacdo tende aumentar o desempenhoarseuoklhorando os resultados
académicos. Esses alunos ainda podem ter compaittasrae risco reduzidos, como 0 uso de
drogas ou alcool. A participacdo ativa influencimiaiativa dos estudantes, aumentando sua
autoestima.

Segundo Mahoney et al. (2005), as influéncias pasitsédo geradas pelas situagbes
oportunizadas nesses contextos, como as relacoesssestabelecidas ou o sentimento de
pertencimento que pode advir dessas experiéncsgesEautores consideram essas atividades
como espacgos importantes para o desenvolvimenttAgaludos jovens e adolescentes, pois

oportunizam o aprendizado e a vivéncia de compet€ngue sao negligenciadas pelas
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escolas. Segundo Eccles et al. (2003), os espacotares proveem menos liberdade para
explorar e expressar a identidade dos alunos.

As pesquisas realizadas dentro do campo da psiaolty desenvolvimento tém
mostrado que diferentes atividades influenciam alendés distintas o comportamento dos
alunos. Por exemplo, atividades musicais podemliauxio senso de pertencimento dos
alunos e a participacdo em atividades esportivae peduzir comportamentos de risco. O
interesse dos pesquisadores € estabelecer quadaddis e quais as caracteristicas das
mesmas auxiliam no desenvolvimento positivo dosasu

O’Neill (2005) mostra que os beneficios da mus@a sido estudados por meio de
uma abordagem que engloba todas as artes, sendseqparte da ideia de que todas as
atividades artisticas contribuem positivamente pardesenvolvimento do aluno. O’Neill
(2005) mostra que existe, nesse campo, uma terdangistificar o ensino de artes, e em
particular o da musica, pelos beneficios que p@poa em outras areas do conhecimento.
Varias pesquisas foram desenvolvidas a fim de muoa$ contribuicdes que a participacdo em
musica gera em outras areas, como, por exemplatermatica.

No Brasil, na &rea de educag¢do musical, pode-senarsque a discussado sobre
diferentes espacos onde se aprende e ensina nvésicganhando for¢ca nos ultimos anos.
Souza, J. (2004) afirma que a musica € aprendsitgndicada em diversos contextos, como a
familia, a midia, a escola ou a comunidade, o ggealta a necessidade de se investigar o
tempo livre dos alunos. Arroyo (2005) mostra a dém que os jovens tém com muasica
popular e como essa relacdo se destaca no cotidesa@lunos. Pesquisas tém buscado
investigar o ensino e aprendizagem de musica ewlassalternativas (Requido, 2002), a
pratica musical de adolescentes fora da escolatgetgre, 2002; Wille, 2005), a educacgéo
musical em projetos sociais (Almeida, 2005a) ou @manizacfes nao-governamentais

(Kleber, 2006b), entre outros espacos. Tendo ernaasse cenario multiplo, autores como
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Santos (2005), Oliveira (2006), Kleber (2006b) ellbtil V. (2007), entre outros, tém
discutido sobre a relacdo entre o ensino de mimsisaescolas e outras formas de ensino e
aprendizagem que acontecem fora dela.

De forma geral, as pesquisas brasileiras, em suariemae cunho qualitativo, tém
como objetivo caracterizar o ensino e aprendizagiemmusica em diversos espacos,
problematizando questbes pertinentes a cada unesiesabientes. As pesquisas norte-
americanas, ligadas a psicologia do desenvolvimes#o em sua maioria quantitativas, e
buscam, de forma ampla, conhecer as influénciagiyassque diferentes contextos fora da
escola exercem sobre o desenvolvimento dos aluDosjuestionamento das razdes de
participacdo ou desisténcia dos alunos nessaslal®$ parece ser o ponto em comum entre
essas pesquisas.

Pesquisadores e teodricos ligados a psicologia dmndelvimento tém buscado
compreender a escolha dos alunos mais como um gsadinamico do que como um
fendbmeno estanque. Segundo Fredricks et al. (2082)alunos estdo constantemente
avaliando sua participagdo em uma atividade, péos feequentemente confrontados com
situacdes onde necessitam fazer escolhas sobripeee nivel de envolvimento. Assim, a
deciséo final de um adolescente sobre continuardousua participacdo € resultado de uma
série de avaliagbes.

As decisdes sobre continuar ou parar uma atividededolescéncia sdo baseadas
numa complexa relagdo entre fatores individuaisptecduais e relacionadas com o
desenvolvimento da identidade dos alunos. Se lerdesia entre estes fatores, o aluno tende
a deixar a atividade. Enquanto que, se os mesnmeg$ase encontram em sinergia, existe a
tendéncia dos alunos se manterem engajados noagem faté o inicio da idade adulta. A
identidade é central para a tomada de decisdedp sefluenciada reciprocamente pelos

fatores contextuais e individuais (Fredricks et, &002). Embora a psicologia do
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desenvolvimento se refira a escolha dos alunos coma@orocesso, existem ainda poucas
pesquisas que investigam esse foco. Grande pasténdastigacfes ainda se concentra no
porqué da participacédo ou da desisténcia em ummadoento da trajetoria dos alunos.

Mahoney et al. (2005) ressaltam que os benefidglindos do envolvimento nas
atividades em diferentes contextos s6 podem sevvepados se os alunos decidirem
participar das mesmas. Esse fator da escolha pessugte a alguns questionamentos sobre o
porqué de um aluno se decidir a participar de utivedade ou ainda sobre os fatores que
influenciam essa escolha. Embora as pesquisas overprque a participacdo em atividades
em diferentes contextos tem influéncias positivas s alunos, ainda ndo se sabe se isso é
resultado de uma participacdo ativa em um dado mtmr@a vida dos alunos ou se essas
influéncias positivas sdo a culminacdo de um psmegle se iniciou durante a infancia
(Simpkins et al., 2006).

Pesquisas tém mostrado que o0s pais sdo 0s primeg@stes socializadores das
criangas. Portanto, autores ressaltam a necesdi@aske iniciar a participagdo em atividades,
como esportes ou artes, desde a infancia, poisséanglade que se adquire habitos
importantes e se desenvolve a motivacdo e o0 engajanpelo que se faz. Assim, ter
oportunidades de participagédo e o encorajament@adissdesde a infancia pode predizer a
permanéncia dos alunos nas atividades num futuéxirpo (Fredricks, Eccles, 2005;
Fredricks et al., 2002; Simpkins et al., 2006).

Nos Estados Unidos, as investigagbes mostram quaza@o mais comum do
envolvimento dos jovens em atividades em diferentestextos € o interesse que
demonstram. Os alunos relataram que suas crencasnggeténcia (0 quanto se sentem
capazes de realizar a tarefa) também influenciaas decisdes de participar ou ndo de uma
atividade. Quando essa crenca € positiva, os aldeasonstram esforco, persisténcia e

concentracdo no que fazem. Da mesma forma, qualaddeeai e se torna negativa, 0
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interesse dos alunos pode vir a ser afetado (EkedriEccles, 2005; Fredricks et al., 2002).
Um outro fator que tem grande influéncia sobrerasgas de competéncia dos alunos é o
nivel de desafio que vivenciam nas atividades. faarenuito dificeis, que representam
desafios acima da competéncia dos alunos, podemetradesestimulo para 0s mesmos,
sendo que tarefas muito faceis, por outro ladogpodcarretar frustracdo. Esse desequilibrio
entre os niveis de desafio e capacidade dos apouesfazer com que os alunos desistam das
atividades.

O’Neill (2005), investigando estudantes inglesesmiesica, observou que as crencas
de competéncia sdo importantes determinantes pa@ntiuidade dos estudos musicais.
Nesse sentido, a pesquisadora mostra que um alwmad@p adquiriu nivel suficiente de
habilidade em seu instrumento pode ndo se conside@az o0 bastante para usufruir
atividades musicais quando chegar a adolescémsia.réssalta que alunos que estudam ou
estdo envolvidos ha mais tempo em atividades niggmadem a néo desistir das mesmas nos
primeiros anos da adolescéncia.

A sensacao de pertencer a um determinado grupal $ocoutra forte razéo, relatada
por alunos americanos e ingleses, para participaattvidades em diferentes contextos.
Segundo eles, gostavam de fazer essas atividadgsepseus amigos participavam das
mesmas, porque faziam novas amizades ou porquensians parte de um grupo distinto
(Eccles et al., 2003; Fredricks; Eccles, 2005; fc&cet al., 2002; O’Neill, 2005).

Uma pesquisa realizada por O’Neill (2005) traz datais especificos sobre possiveis
razdes da desisténcia ou da continuidade dos &studsicais entre estudantes ingleses. A
pesquisadora ressalta que varias pesquisas doament grande declinio no envolvimento
dos jovens em atividades musicais na transicaelelaentary schogbara amiddle school
(entre 10 e 12 anos), tanto na Inglaterra quanscEstados Unidos. Assim, quando os alunos

chegam a adolescéncia, embora tenham oportunidades se envolver em diversas
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atividades musicais, muitos desistem ou decidempadiicipar. ISSo ocorre hum momento
em que a musica, em ambientes informais, passaar tgrande importancia na vida dos
alunos.

A pesquisadora mostra que alunos que continuamestudos musicais depois dessa
fase de transicdo mantém algumas caracteristicasoemam, como: a) buscam superar 0s
desafios associados a aprendizagem do instrumantoantém uma grande confianca em sua
habilidade e valorizam muito seu estudo; c) acaeditque o esforco pode gerar
desenvolvimento; d) tém pessoas proximas que tooaitnos instrumentos; e) estdo
envolvidas em grupos musicais; f) tém metas dendedamento e buscam situacbes de
desafio e desenvolvimento de suas habilidadengyf#io dos pais, amigos e professores.

O’Neill (2005) levanta algumas hipoteses sobresastincia dos alunos nesta fase de
transicdo escolar. Ela pode estar associada asngasglalo contexto educacional, como
transformacdes das expectativas sociais, dos ndeaelacionamento entre amigos, das
estruturas institucionais ou ainda das praticagrdgno. Os alunos desistentes relatam que
tiveram poucas oportunidades de exercer respoitstel e autonomia, o que pode ter
acarretado um grande senso de frustracéo, poisa mapa do desenvolvimento, 0s jovens
necessitam ter uma grande sensacéo de independé&uri&role sobre as escolhas que fazem.

A pesquisadora ressalta que essas crengas e campotbs negativos resultam de
uma falta de articulagéo entre as necessidadeadidascentes e as oportunidades oferecidas
pelos meios educacionais e sociais. Isso sugerenatessidade de se examinar como 0S
alunos percebem os desafios advindos desses meisssegundo O’Neill (2005), é possivel
gue muitas propostas musicais ndo estejam proveipds de atividades que sejam
valorizadas e aceitas por muitos adolescentes. tAradevanta que se faz necessario
considerar que 0os mesmos, em ambientes infornéasuma consideravel autonomia sobre

suas decisdes de como se envolvem com a musicen Asss ambientes escolares ou em
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atividades em diferentes contextos, devem sersvistono agentes ativos na construcdo de
seu aprendizado musical.

Pesquisas realizadas no Brasil, na area de eduoagsioal, mostram semelhancas e
distincbes com relacdo as pesquisas realizadagstasios Unidos e Inglaterra (Almeida,
2005a; Arroyo, 1999; Gongalves, 1993, 2007; Klel#06a; Lima, 2002; Prass, 1998;
Rabaioli, 2002; Requido, 2002; Rossi, 2006; Sihg95; Souza, C., 2003; Stein, 1998; Wille,
2003). Participar das atividades musicais por @s& e por sentirem-se membros de um
grupo séo razGes comuns encontradas nas pesquisasesses paises. Porém, estudantes
brasileiros relatam que procuram uma atividade calisicom o0 objetivo de se
profissionalizarem ou “se tornarem famosos”. Citaimo importante o fato dessas atividades
melhorarem sua autoestima e mesmo trazer, aosagueas carentes, visibilidade positiva
na comunidade onde residem. Alunos relatam quemdlid@aou instituicdes religiosas séo
incentivadores para 0 engajamento em uma atividadsical. O fato das atividades
acontecerem proximas de onde residem também éaailgarticipacdo dos alunos (Almeida,
2005a; Kleber, 2006a, 2006b; Stein, 1998).

A etnia e classe social pode ser uma razdo dasenigf@gs encontradas entre as
pesquisas realizadas no Brasil e nos Estados Uwidas Inglaterra. Muitas das pesquisas
americanas investigaram alunos de classe médiaseecbaixa, mas descendentes, em sua
maioria, de pais brancos. Pesquisadores americ@moslertando sobre a baixa participacdo
da minoria étnica (negros, latinos, hispanicosreeputros) nas atividades em diferentes
contextos. Isso gera uma contradi¢cdo, pois essadaales deveriam beneficiar aqueles que
mais necessitam (Eccles et al., 2003; Pedersedma&ai 2005; Villarruel et al., 2005). Esses
baixos indices de participagdo mostram que essEggmnas necessitam ser repensados a

partir da bagagem cultural e linguistica das masétnicas. A desvalorizagdo cultural e
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social que sofrem nos ambientes escolares podeagstando a desisténcia dos alunos nessas
atividades.

Villarruel et al. (2005) fazem uma critica a essejento de pesquisas realizadas a
partir da psicologia do desenvolvimento, afirmarglee o foco exagerado em atributos
pessoais e interpessoais acaba por desconsidefarémcia das estruturas sociais e culturais.
As investigacdes podem néo estar levando em cantggafios e as forcas que sao inerentes
aos contextos culturais dessas populacdes menoetalas.

No Brasil, pesquisadores e educadores vém apontprelas atividades musicais em
diferentes contextos sdo estruturadas para um cpaghivo menos favorecido. Segundo

Arroyo (2005, f. 18):

[...] nos dltimos anos temos testemunhado no Brasibs projetos sociais e culturais que se
valem da socializacdo de jovens por meio de psaticasicais reservando assim a mdsica um
papel de prevencdo e reabilitacdo de situacOesimairgdas de adolescentes, projetos que
comecam a receber reflexfes sisteméaticas.

Por meio da revisdo bibliografica, foi possivel stater que a area de educacéo
musical ndo possui um mapeamento que nos inforlme E3ses projetos em nivel nacional.
Porém, varias pesquisas tém sido feitas com aantlé investigar alguns desses espacos de
ensino e aprendizagem de musica (Almeida, 2005abdf] 2006a; Lima, 2002; Rabaioli,
2002; Souza, C., 2003; Stein, 1998). Segundo KIE#i6a), esses projetos se alinham com
o discurso do compromisso social, sendo voltados @aninimizacdo da exclusédo social e
para o exercicio pleno de cidadania, focando-sgrmos de vulnerabilidade e risco social.
Almeida (2005a) afirma que os objetivos por meis doais se organizam essas atividades
vao além dos musicais, incluindo, por exemplo, @igsssociais como o resgate da cidadania
e da autoestima dos participantes das oficinasimisas atividades desenvolvidas nas

oficinas de musica resultam de uma ligacédo entiensanda da comunidade, das expectativas
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dos individuos atendidos e a formacdo dos musicoprofessores que vao ministrar as
mesmas (Almeida, 2005a; Kleber, 2006a).

As pesquisas vém documentando que, nesses contaxtossica aparece fortemente
como um meio de profissionalizacdo, tanto na fak grofessores quanto na dos alunos. Por
meio da musica, esses alunos podem conquistar @mfacilidade uma posicéao social, da
mesma forma como no futebol. A area musical é \pstaeles como uma area de trabalho
com mais mobilidade social, onde negros, mulatogessoas de classe baixa sdo aceitos com
mais facilidade (Almeida, 2005a; Kleber, 2006ajr5tE998).

No Brasil, outro fator relacionado com a particg@aem atividades musicais € a
importancia que a musica assume nos processogmtizhcdo do jovem e na construcao de
uma imagem positiva de si mesmo (Almeida, 2005ap&l, 2006a; Lima, 2002; Rabaioli,
2002; Souza, C., 2003; Wille, 2003). Como coloceli€r (20064, f. 103), o0 ensino de musica

Oou a vivéncia musical se torna:

[...] uma alternativa a violéncia, a criminalidadaceuso de drogas, um importante elemento na
formacdo da identidade social juvenil e uma viaapgre jovens busquem alternativas que os
afastem da marginalidade, da violéncia e da crilidinde.

Um outro dado levantado tanto por pesquisas biasileomo americanas, € a relacédo
gue a escolha em permanecer, deixar ou iniciaratm@ade musical tem com a idade e o0s
planos de profissionalizagdo dos estudantes. Ondelsemento da identidade e os valores
dos adolescentes afetam suas decisdes sobre sopaegdio no futuro. Ou seja, os planos de
profissionalizagdo ou o tipo de pessoa que dessgarafetam a participacéo atual e futura dos
estudantes em atividades em diferentes contextos.

Souza, C. (2003) mostra que a relagdo que os adales brasileiros tém com sua

banda de musica muda significativamente quandst@aa faculdade. Para os alunos que ja
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cursam o ensino superior e tém uma definicdo @iofial, tocar na banda € um lazer muito
apreciado, mas se situa numa outra posi¢cdo naaedealalores pessoais dos individuos. Para
os alunos que ainda se encontram no ensino médisté® em processo de escolha da
profissdo, tocar na banda de musica € a coisa ‘imaisrtante” em suas vidas. Fredricks et al
(2002), investigando estudantes americanos, mosgjtaaTo inicio danigh schoolparece ser
um ponto de mudanca no envolvimento dos estudantassuas atividades musicais e outras
atividades em diferentes contextos. Segundo a aut@ssas mudancas esta envolvida a
relacdo que a atividade realizada tem com as decgdfissionais dos alunos.

Por fim, pode-se observar que, embora as pesqusalizadas em ambito
internacional provenham de uma area muito distiat@érea de educacdo musical brasileira,
podem se tracar muitos pontos em comum entre eksesgrupos de pesquisas. Essas
pesquisas mostram que para se investigar a pag#@ip de jovens e adolescentes em
atividades musicais em diferentes contextos, € itapte levar em consideracdo as escolhas
pessoais dos mesmos. Porém, essa escolha ndoalesengpreendida de forma estanque,
pois os alunos estdo constantemente escolhendmngiorde avaliagbes pessoais, 0 nivel e
tipo de envolvimento que tém com a atividade qt&oa®alizando.

Embora esse ndo seja o foco das pesquisas brssiléipossivel observar que essas
pesquisas e as internacionais mostram que partidggmatividades musicais por interesse e
por sentirem-se membros de um grupo sao razbesnsoemcontradas entre os participantes
de atividades musicais em diferentes contexto®m &n acentuar a importancia de se
investigar a relacdo que a atividade realizada dem aspectos internos dos individuos. E
necessario que se investigue de que forma as vagmos alunos em um determinado
contexto tém impacto sobre suas crencas, valoeesepcoes e motivagao para aprender. Ou
seja, ndo sdo s6 as caracteristicas do ambientmafideam um aluno ou fazem com que ele

valorize mais aquela atividade. A forma como eleg@ge esse contexto tem forte influéncia
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sobre sua motivacéo para aprender e os valorevpesdu negativos que ira atribuir ao que

realiza.



3 O MODELO DE EXPECTATIVA E VALOR

Nesse capitulo, apresento o referencial tedricoedguisa, 0 modelo de expectativa e
valor. Como j& expus na introducdo, foi a partir mdénha participacdo na pesquisa
internacional, conduzida pelo grupo de pesquisadfra@ minhas experiéncias profissionais
gue delineei meu problema de pesquisa. A falteadesisobre o valor que os alunos atribuem
as suas diferentes atividades musicais no conterdsileiro e a hipotese de que essas
valorizacbes podem ser diferenciadas vieram aongracdas proposicdes teoricas do modelo
citado anteriormente.

O modelo de expectativa e valor € desenvolvidorea de motivacao ha mais de 25
anos. Esse modelo busca explicar as metas dosidads/ em curto e longo prazo,
comportamentos como: aspiracées vocacionais, escdicursos, persisténcia em atividades
desafiantes ou o esforco em diferentes areas deciomento. O interesse inicial de Eccles e
de outros pesquisadores, ligados a area de psiaalogdesenvolvimento, foi investigar as
diferencas de género na motivacdo, mas, frustredimso grande numero de teorias muitas
vezes discrepantes, passaram a desenvolver um onpdeh explicar as escolhas dos
individuos. Esse modelo propde que as escolhasioetalas a educacdo e a vocacao, bem
como outras, estéo relacionadas a dois tipos @€ara) as expectativas pessoais de ser bem-

sucedido, denominado nesse modelo como “expectavaucesso”; b) o valor que o
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individuo atribui as varias possibilidades de ds&oldenominado como “valor de
realizacdo™

O modelo de expectativa e valor prediz que o inldiitern mais probabilidade de se
envolver em atividades que acredita poder reaiatisfatoriamente, ou seja, em relacao as
quais tem expectativa de sucesso. Esse construtenténdido na psicologia do
desenvolvimento como uma crenca de eficacia pesss&@ndo sempre relacionada a uma
certa area de conhecimento ou a uma atividade ifispe(Eccles, 2005). Essa crenca esta
relacionada ao grau de confianca que um individooém suas habilidades intelectuais e em
sua estimativa pessoal da dificuldade da tarefamBama forma, essa crenca é moldada,
através dos anos, pelas experiéncias em determiasgfa ou area de conhecimento e pela
forma como o individuo interpreta seus sucessoscagsos.

Segundo esse modelo, o individuo tende a escalhefas para as quais atribui um
valor positivo. O valor de realizacdo, como € deimaio no modelo de expectativa e valor, €
construido na relacdo do individuo com a atividgde realiza, sendo especifico para a
mesma. Ou seja, no envolvimento com uma atividagdegyessoas desenvolvem percepgdes
sobre a mesma que podem ou ndo se adaptar as enatasecessidades dos individuos,
gerando valores pessoais positivos ou negativos.

Segundo Eccles (2005), o ponto critico nas escalbasndividuos é o valor pessoal
gue se atribui a uma atividade. Embora a atividadequestdo seja socialmente valorizada
como importante ou como Util, para realizar umakscde envolvimento (iniciar, manter ou
desistir de uma tarefa) é necessario que o indivéduedite que essa tarefa seja importante ou

Gtil para ele. A pesquisadora afirma:

® Em outras publicagdes (Eccles, 2005; Wigfield; |Esc1992) o construto “valor de realizagéo” tamb&m
denominado como “valor subjetivo da tarefa”. Nektsertagdo, optei por usar o termo “valor de zagho”.
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[...] essencialmente, estou argumentando que osithais percebem as atividades por meio de

caracteristicas que estao relacionadas com suassidmdes e valores. Dessa forma, atividades
gue vao ao encontro dos valores, metas e necessidbd uma pessoa terdo alto valor de

realizacdo. Por outro lado, atividades que estidomrsicdo com valores, metas e necessidades
vao ser percebidas com valores de realizacdo baixgsegativos. [...] nGs assumimos que as

pessoas escolherdo as atividades ou comportantgrédém um relativo valor pessoal para elas.

Portanto, é a hierarquia dos valores de realizgg@&importa e ndo tanto os valores absolutos

atribuidos as varias possibilidades em considergE&oles, 2005, p. 107-110, tradugdo minha).

O valor de realizacdo, sendo uma crenca pessoatiéisp e subjetiva, € expresso por
meio do interesse, da importancia, da utilidade ewsto que os individuos atribuem a uma
determinada atividade. Tanto o interesse, como portaéncia, utilidade e o custo sao
denominados no modelo de expectativa e valor (Ec@605; Wigfield; Eccles, 1992;
Wigfield; Eccles, 2002) de componentes ou aspedtosalor de realizacdo. Passo agora a
explicar cada um desses aspectos.

O interesseesta relacionado com o prazer ou a satisfacaaquiadividuo obtém ao
realizar uma tarefa. Sabe-se ainda muito poucesalorigem desse interesse, mas ele pode
estar relacionado com aspectos do autossistema, isonperamento ou personalidade. Pode,
ainda, ter como origem caracteristicas genéticaxpariéncias emocionais prévias, positivas
ou negativas, com determinadas atividades.

A importancia esta ligada a relevancia de se realizar bem oticipar de uma
atividade. Esse aspecto do valor de realizacdo ie8thamente ligado a identidade dos
individuos. Ou seja, a atividade tende a ser patagibmo importante por ser relevante para
aquilo que os individuos acreditam ser. Ainda pergma pessoa pode expressar, por meio
dessa atividade, aspectos importantes de seu iastéoss. Por exemplo, uma atividade pode
ser importante porque uma pessoa sente-se um meeadpeitado e valorizado de um grupo
social; ou, ainda, uma atividade passa a ser imp@tpara uma pessoa porgque ela se sente

competente quando a realiza.
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A utilidade € um aspecto do valor de realizacédo que estdaréaio as metas futuras
dos individuos. Uma pessoa tende a atribuir utikda uma atividade se ela se adéqua as suas
metas em curto e longo prazo. Um estudante podsliteor que as aulas de musica em sua
escola sdo muito Uteis porque ele deseja tocamgtrumento como lazer ou escolher essa
area como sua futura profissdo. Da mesma formey estudante pode considerar as aulas de
muasica como sem utilidade, porque ndo percebe de fguna aquela atividade pode
beneficia-lo ou porque essa atividade néo contiiaua seu plano futuro de tornar-se um
engenheiro.

O custo,’ outro aspecto do valor de realizagéo, esta ligasiqpercepcdes que o
individuo tem das demandas de realizacdo de umwaate, como, por exemplo, gasto
financeiro, energia despendida, esforco necessamioe outros. O custo € influenciado por
determinados sentimentos e percepc¢des que osdad&/tém, como: a) ansiedade; b) medo
das falhas; c) medo dos resultados que o0 suceskogoarretar, como rejeicdo de pares; d)
discriminacéo sexual; €) medo de perder o autoaiententre outros.

O custo também pode ser compreendido em termosrda ge tempo e energia, dado
que os individuos tém limitagbes quanto ao que jalese podem realizar. Como ndo
possuem tempo e energia para tudo, necessitamrhesadgterminadas atividades. Assim, 0
esforco necesséario para realizar uma tarefa é ton lievado em consideragdo quando se
escolhe realizar uma atividade ou trabalho.

Eccles (2005) afirma que o custo é um aspecto ty da realizagcéo relevante nas
escolhas dos individuos. Segundo a pesquisados ielividuos atribuem muito interesse,
importancia e utilidade a duas atividades, eledadio a escolher entre uma delas

considerando 0 custo que essas atividades tém.efay & um estudante atribui muito

" Nesta pesquisa, 0 construto custo é compreendiom © esforco necessario para realizar uma talesfse
construto € muito amplo, mas, para fim desta inyasfio, foi necessario delimitd-lo. Isso serd nieEm
explicado no Capitulo 4.
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interesse, utilidade e importancia ao estudo de imhstrumentos, como o0 piano e a guitarra
elétrica, ele pode escolher estudar guitarra pee gstrumento, em sua visao, necessitar de
menos esforco para atingir niveis razoaveis dditiabe. E de se observar que, se o custo de
uma atividade é muito alto, ele pode, ao contrdoi® outros aspectos do valor de realizacao,
fazer com que um individuo opte por néo realizéerdeinada atividade.

No modelo de expectativa e valor, todos os aspeldioslor de realizacdo (interesse,
importancia, utilidade e custo) se acumulam pateraenar qual é o valor que os individuos
atribuem a uma certa tarefa (Eccles, 2005). Ou, sgaindividuos estdo motivados em
aprender mausica, pois atribuem altos niveis dedsse, utilidade, importancia e relativo
custo a essa atividade. Mas a pesquisadora aleetaegn determinadas fases de vida, os
individuos podem estar motivados por uma maioéseia de um ou outro aspecto do valor.
Por exemplo, a relativa saliéncia do interesse pmmfeparticularmente presente para as
criangcas ou para as pessoas interessadas, nunirprimmmento, em atividades de lazer. Em
contraste, o valor de utilidade pode ser particodante saliente durante periodos da vida onde
os individuos necessitam fazer escolhas que inflagio em suas carreiras ou, ainda, durante
a adolescéncia, onde os individuos se preparanegareer uma determinada profissao.

Dada essa flutuacdo dos diferentes aspectos do deloealizacédo, Eccles (2005)
ressalta que o valor de realizacdo ndo é uma crfemgasendo influenciado, entre outros
fatores, pelo desenvolvimento do autossistemamtigiduos. O autossistema se desenvolve
através das fases da vida, em resposta a expegémin algumas atividades, mudancgas de
habilidades, influéncias sociais ou culturais, seqde, em cada uma dessas fases, algumas
caracteristicas tendem a serem mais salientesfdgsmom que o valor de realizacdo esteja
em constante flutuacdo, podendo ter um ou outreechspsaliente. Como afirma a
pesquisadora, “eu acredito que os estagios darddalar aos aspectos do valor de realizacao

diferentes saliéncias em diferentes etapas da Viftxles, 2005, p. 116, tradu¢cdo minha).
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Dessa forma, o modelo de expectativa e valor paidecempreendido como um
modelo desenvolvimentista e dinamico. Isso porquapceende a motivacdo e as escolhas
dos individuos tanto como um processo que acomiecam dado momento do tempo como
consequéncia do desenvolvimento de seu autossistessa compreensdao do modelo €
global, pois também ndo desconsidera as influénsasoculturais ou 0s aspectos
psicolégicos dos individuos. Segundo Eccles (20883¢ modelo € especialmente aplicado
para analises socioculturais da motivacéo e ddhesdas atividades.

De forma ampla, podemos dizer que o modelo de ¢xipex e valor ressalta que as
escolhas, comportamentos e a¢des dos individudertem reforcar caracteristicas pessoais
que sao centrais para 0 autossistema. Cada umaattlédades ou acbOes escolhidas
proporciona aos individuos situacdes que refor¢cgsasecaracteristicas. Portanto, as pessoas
valorizam atividades que reforcem tanto as cariatieas de seu autossistema como também
as que sejam consistentes com o que acreditanD@anesma forma, as pessoas valorizam
atividades que vao ao encontro de suas metas pessoaurto e longo prazo. Portanto, ha
mais probabilidade de que os individuos escolhawidaties para as quais atribuam um alto

valor de realizagéo.



4 METODOLOGIA

Esta pesquisa de mestrado utilizou um recorte desdda pesquisa intitulada “Os
significados da musica para criancas e adolescenmeatividades musicais escolares e nao-
escolares® conduzida pelo grupo de pesquisa Faprom (Formegamacdo do Profissional
em Madsica), do qual participei entre os anos dé620Q007. O método de minha pesquisa €
denominado, por Babbie (1999), como andlise de dakstentes. Ja Malhotra (2006)
denomina os dados oriundos de outras pesquisas daog secundarios.

Segundo Babbie (1999), o método de analise de daxistentes traz vantagens do
ponto de vista econémico, pois ndo é necessarlzae&ntrevistas, codificacdes, recrutar
entrevistadores, entre outros. Porém, existem agumesvantagens, como, por exemplo, a
limitacdo que o pesquisador tem perante os dadasnfo ha possibilidade de novas coletas.
Para melhor compreensao sobre o recorte de dagmste, em seguida, mais detalhes sobre
a pesquisa “Os significados da musica para criaacadolescentes em atividades musicais

escolares e ndo-escolares”, que denominarei delisasgeradora.

® Minha participacdo nessa pesquisa foi expostatmaducio desta dissertagao.
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4.1 A pesquisa geradora

7

O objetivo da pesquisa geradora € “investigar quamportancia e significado
atribuido pelos alunos as atividades musicais debgdas em ambientes escolares e nao-
escolares” (Hentschke, 2006, p. 9). Essa pesqgemacbmo método ursurveyde grande
porte, que, segundo Babbie (1999), tem a funcéodecrever, explicar e explorar
caracteristicas de uma certa amostra. Egsgeyrealizado € de tipo interseccional, pois tem
como objetivo descrever uma amostra em um dado monde tempo e determinar relacdes
entre certas variaveis da mesma (Babbie, 1999).

A pesquisa geradora € internacional, sendo queats®$ integrantes sdo: México,
Israel, Estados Unidos, Hong Kong, China, Finlan@iareia do Sul e Brasil. E coordenada,
internacionalmente, pelo Prof. Dr. Gary McPhersgnne Brasil, pela PréfDr? Liane
Hentschke, sendo conduzida pelo grupo Faprom.

Com relacdo a amostra, essa pesquisa investiga,ca&ta um dos paises,
aproximadamente 2 mil alunos entre 11 e 19 anasn@stra brasileira € constituida de 1848
alunos de escolas publicas e privadas do EstadialGrande do Sul. Os alunos cursavam
entre a 8 série do ensino fundamental e %s@érie do ensino médiosendo que a amostra

dividiu-se em trés grupos distintos:

a) Grupo 1 — alunos que tinham aula de musica coongponente curricular e que
realizavam alguma atividade musical extracurricalafora da escola.
b) Grupo 2 — alunos que tinham aula de musica ammponente curricular e que néo

realizavam outras atividades musicais extracu@aiesl ou fora da escola.

° Durante a coleta de dados da pesquisa geradersjmo fundamental ainda tinha a duragéo de oiie.an
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c) Grupo 3 — alunos que nao tinham aula de musiceocomponente curricular e que

somente realizavam atividades musicais fora dda&scoextracurriculares.

As escolas que compuseram essa amostra eram ede@asino basico, onde as aulas
de mausica faziam parte da grade curricular, sendgtradas por um professor especialista.
Ja as atividades extracurriculares ou fora da a&sechm atividades de execucdo e/ou
composicdo musical, que aconteciam em oficinas dsiaa, bandas, coros, grupos de
garagem, projetos sociais, organizacdo nao-govemiams, entre outros.

A coleta de dados aconteceu na cidade de Portaédéegutras cidades do interior do
Rio Grande do Sul, durante a segunda metade de @Qprimeira metade de 2007. O
instrumento de coleta de dados usado foi um questimcom 38 questdes de carater fechado
sobre!® a) dados gerais dos alunos (idade, sexo, nimenondes e série escolar); b) suas
opinides quanto as suas crencas e expectativaglagiio aos componentes curriculares de
artes, estudos sociais, ciéncias, educacdo fisiwematica, portugués e mdasica; c)
percepcdes dos alunos sobre a opinido dos paisetagdo a importancia, a competéncia e a
dedicacdo destes para os componentes curriculdjesutras atividades que os alunos
realizavam fora da escola; e) instrumentos musgaéspossuiam em casa.

Esse questionario foi construido para investigdirescseis tipos de concepcgoes,
expectativas e valores pessoais. O referencialctequara a realizacdo dessa pesquisa é o
modelo de expectativa e valor e a teoria da autaafl. As definicdes que seguem séo citadas

como no projeto de pesquisa de Hentschke (20; p.

Interesse — a satisfagdo pessoal obtida da pagiipem atividades musicais, sozinho e com 0s
outros, acrescida do amor ao repertorio executado.

1% v/ide questionario no Anexo 1 desta dissertacao.
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Importancia — o grau de participacdo musical éwsimo relevante para alcancar aquilo que um
individuo espera fazer e em que deseja aperfesgar-

Utilidade — se a participacdo musical é percebigtacc construtiva e funcional para o que o
individuo deseja fazer, tanto no presente comouturd, e em outras situacdes, por exemplo,
dentro e fora da escola.

Dificuldade — se a participacéo cria obstaculo® qercebida como mais dificil do que outras
atividades em que o individuo esta envolvido.

Senso de competéncia — pelo qual a participacdacaiusrna-se uma atividade em que o
individuo deseja sair-se bem.

Senso de confianca — o aumento de poder sentidn gedenvolvimento das habilidades
necessarias para dominar desafios associados comprendizado e execugdo vocal ou
instrumental, e 0o grau em que a participacdo estéegada de pressbes e ansiedades que
diminuem a confianca e senso de auto-valorizacam ¢ousico.

Sigo apresentando as razdes da escolha de reatizaecorte de dados da pesquisa

geradora.

4.2 Presente pesquisa

Varios fatores levaram-me a optar pela realizaghond recorte de dados. O primeiro
foi minha participagcdo na pesquisa geradora, taataoleta de dados quanto na reviséo
bibliografica sobre motivacédo. Essa experiénciaipdgou uma maior compreensdo sobre os
objetivos, metodologia e variaveis da pesquisadgeea Outro fator importante foi a pouca
disponibilidade de dados sobre a motivagdo parander musica no Brasil. A pesquisa
geradora, por ser usurveyde grande porte, permitiu um mapeamento da méaara
aprender musica, sendo que essa abrangéncia éndeimportancia para a area de educacao
musical. O ultimo fator levado em conta foi o fdepesquisa geradora contemplar grupos de
alunos em situacdes de aprendizagem distintas. Gunrasil o ensino e a aprendizagem
musical acontecem em contextos diversos, a argliaetitativa de minha pesquisa permitiu

compreender melhor as diferencas do valor atribn&aprendizagem musical de alunos em
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espacos distintos. Esses resultados aprofundascasdfio sobre a motivacdo para aprender
musica e a relacdo desta com o0s espacos ondeesel@r ensina musica.

Dada a abrangéncia da pesquisa geradora, reahzeiegorte em varios de seus
aspectos, utilizando como critério o objetivo damai pesquisa, que foi investigar as relacdes
entre o interesse, a utilidade, a importancia sforeo (custo) atribuidos por alunos as aulas
de musica que fazem no curriculo escolar e emetiifes contextos. Primeiramente, realizei
uma selecdo entre variaveis da pesquisa gera@vando em conta os aspectos do valor de
realizacdo do modelo de expectativa e valor (isteutilidade, importancia, custo). Como o
questionario da pesquisa geradora foi construisgmlotecomo referéncia o modelo de
expectativa e valor, esses aspectos do valor tleagi@#o foram contemplados na construcéo
do mesmo. Na Tabela 1, apresento as relacdes tpleelesi entre as varaveis da pesquisa
geradora e os construtos do modelo de expectativaloe. E importante salientar que a
variavel “dificuldade” contém as questbes de diflade e esfor¢co, e cada um desses

subgrupos de questdes esta relacionado com unratondd modelo.
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Tabela 1. Relagdes entre varidveis do questionario da pesquisa geradora e construtos do modelo de
expectativa e valor.

Variaveis do

questionario da
pesquisa geradora

Construtos do modelo
de expectativa e valor

Definicdo na pesquisa
geradora

Definicdo no modelo
de expectativa e valor

Interesse (aspecto do

Satisfagcdo pessoal
obtida da participacéo
em atividades musicais,

Esta relacionado com o
prazer ou a satisfagédo

Interesse valor de realizac&o). sozinho e com 0s gue um individuo obtém
outros, acrescida do ao realizar uma tarefa.
amor ao repertorio
executado.

O grau de participagdo
Importancia Importancia _(asp~ecto do relevante para alcancar ~ de se realizar bem ou
valor de realizagéo). aquilo que um individuo ~ Participar de uma
espera fazer e em que  atividade.
deseja aperfeicoar-se
Se a participagéo
musical é percebida
como construtiva e 3 )
Utiidade Utiidade (aspectodo  funcionalpara oque 0 2 L8 e e o
valor de realizacio). individuo deseja fazer, as e
tanto no presente como  individuos.
no futuro, e em outras
situacdes, por exemplo,
dentro e fora da escola.
Dificuldade Fator relacionado a Se a participagéo cria Crenca de eficacia
expectativa de sucesso  obstaculos ou é pessoal.
percebida como mais
Dificuldade

Esforco

Um dos fatores do custo
do valor (aspecto do
valor de realizacéo).

dificil do que outras
atividades em que o
individuo esta
envolvido.

Um fator do custo
relacionado a perda de
tempo e energia.

O questionario da pesquisa geradora apresenta o gie questdes para cada uma
das variaveis a fim de poder melhor mensura-lag.aBela 2 apresenta todas as questdes

pertencentes a cada uma das variaveis previamgletéanadas:
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Tabela 2. Perguntas de cada uma das variaveis da pesquisa geradora.

Variaveis Perguntas do questionario

Interesse 5. Na escola, o quanto vocé gosta de aprender?
6. Na escola, o quéo interessante vocé considera?
7. Fora da escola, 0 quédo vocé se interessa por:
8. Coloque as disciplinas em ordem de importancia sendo que a sua primeira escolha
(1) é o assunto que vocé mais gosta e (7) é a que vocé menos gosta.

Importancia 9. Para vocé, o quao importante é aprender:
10. Para vocé, o quao importante é ser bom em:
11. Na escola, o quao importante € para vocé obter boas notas (ou conceitos) em:

Dificuldade 14. O quao dificil é cada uma destas disciplinas para vocé?
15. Em comparacao a outras disciplinas que vocé possui na escola, o quao dificil séo as
seguintes?
16. Quanto esforco (custo) vocé deve fazer para ir bem em:
17. Quanto vocé se esforca para ter excelentes notas (ou conceitos) em:
18. Coloque as disciplinas em ordem daquela que vocé acha mais dificil (1) para aquela
que vocé acha menos dificil (7).

Utilidade 19. Em geral, o quéo Util € o que vocé aprende na escola nestas disciplinas?
20. O quéo Uteis sao estas disciplinas comparadas as outras atividades?
21. O quao util vocé acha que é aprender as disciplinas a seguir para quando vocé sair
da escola e estiver trabalhando?
22. O quéo importante é aprender as seguintes disciplinas para a sua vida diaria fora da
escola?
23. O quanto compensa se esfor¢ar para obter boas notas ou conceitos nas seguintes
disciplinas?
24. Coloque estas disciplinas na ordem do assunto que vocé sente que € o mais util (1)
para aquele que é o menos util (7) para a sua vida apés concluir os estudos na escola:

Como se pode observar na Tabela 2, varias que&idezo encontro ao meu objetivo
de pesquisa. As questbes 14 e 15 dizem respeifc@dhde percebida pelos alunos, sendo
gue essas questdes se relacionam mais com o ¢orddrexpectativa de sucesso do modelo
de expectativa e valdt.J4 as questdes 8, 18 e 24 fazem referéncias &#os componentes
curriculares, que ndo serdo consideradas paraliageadé dados desta pesquisa. Portanto, as
questbes 8, 14, 15, 18 e 24 foram descartadasapardlise de dados. A Tabela 3 mostra

essas escolhas.

1 A dificuldade percebida relaciona-se com a commmé#é que acreditamos ter na realizacdo de uma
determinada tarefa. Ou seja, se um individuo aeregie uma atividade é muito dificil, isso se rielaa com as
capacidades e habilidades que acredita ter pdzérésmou ndo. Da mesma forma, se essa atividgoraebida
como dificil, as expectativas de sucesso sédo peguen



Tabela 3. Perguntas do questionario da pesquisa geradora e perguntas selecionadas.

Variaveis Perguntas do Questionario Perguntas Selecion adas
Interesse 5. Na escola, o quanto vocé gosta de 5. Na escola, o quanto vocé gosta de
aprender? aprender?
6. Na escola, 0 quao interessante vocé 6. Na escola, 0 quéo interessante vocé
considera: considera:
7. Fora da escola, o quédo vocé se 7. Fora da escola, o quédo vocé se
interessa por: interessa por:
8. Coloque as disciplinas em ordem de
importancia sendo que a sua primeira
escolha (1) é o assunto que vocé mais
gosta e (7) é a que vocé menos gosta.
Importancia 9. Para vocé, o quéo importante é 9. Para vocé, o quao importante é
aprender: aprender:
10. Para vocé, o qudo importante é ser 10. Para vocé, o qudo importante é ser
bom em: bom em:
11. Na escola, o qudo importante é para 11. Na escola, o quao importante é para
vocé obter boas notas (ou conceitos) em:  vocé obter boas notas (ou conceitos) em:
Dificuldade 14. O quao dificil € cada uma destas 16. Quanto esfor¢o (custo) vocé deve
disciplinas para vocé? fazer para ir bem em:
15. Em comparacao a outras disciplinas 17. Quanto vocé se esforca para ter
que vocé possui na escola, o quao dificil excelentes notas (ou conceitos) em:
sdo as seguintes?
16. Quanto esforgo (custo) vocé deve
fazer para ir bem em:
17. Quanto vocé se esforcga para ter
excelentes notas (ou conceitos) em:
18. Coloque as disciplinas em ordem
daquela que vocé acha mais dificil (1)
para aquela que vocé acha menos dificil
(7).
Utilidade 19. Em geral, o quéo util € o que vocé 19. Em geral, o quéo util é o que vocé

aprende na escola nestas disciplinas?
20. O quéo Uteis sdo estas disciplinas
comparadas as outras atividades?

21. O quéo util vocé acha que é aprender
as disciplinas a seguir para quando vocé
sair da escola e estiver trabalhando?

22. O quéo importante é aprender as
seguintes disciplinas para a sua vida
diaria fora da escola?

23. O quanto compensa se esforcar para
obter boas notas ou conceitos nas
seguintes disciplinas?

24. Coloque estas disciplinas na ordem do
assunto que vocé sente que € o mais util
(1) para aquele que é o menos util (7)
para a sua vida apds concluir os estudos
na escola:

aprende na escola nestas disciplinas?
21. O quéo util vocé acha que é aprender
as disciplinas a seguir para quando vocé
sair da escola e estiver trabalhando?

22. O quéo importante é aprender as
seguintes disciplinas para a sua vida
diaria fora da escola?

23. O quanto compensa se esforgar para
obter boas notas ou conceitos nas
seguintes disciplinas?
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Com relacdo a escala utilizada pelas perguntasieesslas, todas utilizavam a escala
de Likert de um a cinco. Da amostra foram selecloeasomente dois grupos da pesquisa

geradora, sendo estes:
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a) Grupo 2 — Alunos que tém educacdo musical neslass como componente
curricular e que nao realizam outras atividadesicaissextracurriculares ou fora da
escola. Nesta pesquisa, esse grupo sera denomideagioipo de alunos que realizam
aula de mausica curricular;

b) Grupo 3 — Alunos que nédo tém aula de musica coongponente curricular e que
somente realizam atividades musicais fora da esoolaextracurriculares. Nesta
pesquisa, esse grupo sera denominado como o geuptudos que realizam aula de
musica em diferentes contextos.

O Grupo 2 era formado por 631 alunos e o Grupo 13688 alunos, sendo que a

amostra total da presente pesquisa € de 1329 alunos

4.3 Procedimentos de analise de dados

Os dados, advindos do recorte da pesquisa gerddoaa) analisados por meio da
analise estatistica, que, segundo Barbetta (2@@mMpreende tanto a estatistica descritiva
guanto a inferencial.

A estatistica descritiva consiste na apresentagdalddos em graficos e tabelas para
que se conheca, de forma ampla, a amostra ou gdputstudada e para que informacdes
relevantes possam ser evidenciadas nesse progeasdlise descritiva mostrara o perfil dos
dois grupos de alunos quanto ao género, faixaagt@scolaridade e niveis de atribuicdo de
interesse, importancia, utilidade e esforco (custo)estatistica inferencial consiste na
aplicacdo de certos testes estatisticos a fimafartas hipoteses levantadas pelo pesquisador
ou comprovar a significancia dos seus resultadas;apdo que 0os mesmos nao sao mera
casualidade (Barbetta, 2007). Essa analise comstaseluintes testes estatisticos: alfa de
Cronbach, teste t, matriz de correlacdo de Peagsandlise fatorial. Esses testes foram

selecionados por terem relagdo com os objetivescégms de minha pesquisa.
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Optei também por ndo analisar as questbes em depayraim, considerar o conjunto
de questbes de cada uma das varidveis como um. blsg®m gerou dados em menor
quantidade, o que possibilitou realizar uma anaisés aprofundada. As questdes foram
agrupadas em blocos de acordo com as variaveistdeesse, utilidade, importancia e
dificuldade. Para agrupar as questbes em blocosef®ssario realizar um teste estatistico
que confirmasse a possibilidade desse procedimentifa de Cronbach. Esse teste foi
realizado para cada uma das perguntas dos quatrosbl

O teste de alfa de Cronbach avalia a consisténtésna das questbes, permitindo
verificar se todas, dentro de cada um dos bloceslem situacdes similares. Os resultados
ainda possibilitam dizer se os dados sdo minimanepnfiaveis. Valores de alfa de
Cronbach maiores ou iguais a 0,6 tém sido acedo®dndicativos de uma boa consisténcia
interna (Malhotra, 2006). O teste foi aplicado pasalois grupos de alunos, para as variaveis
de interesse, utilidade, importancia e esforco t@usPara todas as variaveis, o teste
apresentou valores maiores que 0,6, 0 que perquguodas as questdes fossem consideradas

em quatro blocos de acordo com cada uma das vaxiave

4 .4 Testes estatisticos utilizados na andlise estat  istica inferencial

Para investigar a relagdo entre o interesse, artarma, a utilidade e o esforgo
(custo) que os alunos atribuem as suas aulas dieamis curriculo escolar e em diferentes

contextos, realizei trés andlises distintas:

a) analise da significancia das possiveis diferepgére os dois grupos de alunos;
b) analise da correlacdo entre o interesse, a mpoa, a utilidade e o esforgo (custo)

para os dois grupos;
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c) andlise do grau de saliéncia do interesse, it@poia, utilidade e esfor¢o (custo) na

aprendizagem musical dos dois grupos.

A primeira analise permitiu verificar se os alurpge realizam aulas de musica em
diferentes contextos valorizariam mais essa atilMgddo que os que tém aulas de musica no
curriculo escolar. A analise descritiva apontouergiicas entre essas valorizacoes,
aparentemente confirmando essa hipotese de pesguisam, as diferencas podem néo ter
significancia estatistica, ou seja, ser tdo minigas nao refltam uma tendéncia de
comportamento da amostra estudada.

Para averiguar a significancia das diferencas dbuatdo de interesse, utilidade,
importancia e esforco (custo) entre os dois grujgoalunos, foi realizado o teste t. Esse teste
permite avaliar “se as diferencas observadas emie grupos podem ser meramente
justificadas por fatores causais ou se tais dif@emsao reais” (Barbetta, 2007, p. 197).

A segunda andlise realizada foi a correlagdo eotieteresse, a importancia, a
utilidade e o esforco (custo). O teste possibpgaceber em que grau esses construtos estao
associados entre si. Segundo Barbetta (2007),eeg@trelacdo entre duas varidveis se o
conhecimento de uma altera a probabilidade detaekad em outra. Por exemplo, esse teste
permite saber em que grau os alunos que atribuamint@resse na aula de muasica tendem a
atribuir também a esta mais utilidade.

A terceira analise tem por objetivo identificar ali@éncia entre o interesse,
importancia, utilidade e esforco (custo), nos dgigpos de alunos. Ou seja, qual desses
construtos mostra-se mais pronunciado no envolioneéos alunos com a atividade musical.
Esse dado vai ser obtido por meio da analise &tape, entre outras possibilidades, avalia o

a percentagem da variancia de cada um dos corsstfM@hotra, 2006). Interpreto, nesta
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pesquisa, a percentagem da variancia como o graali@acia dos construtos (Eccles, 2005;

Malhotra, 2006). Sigo, no préximo capitulo, aprésedo os resultados da analise estatistica.



PARTE Il - RESULTADOS E DISCUSSAO

5 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo apresento a analise estatisticaritisae inferencial. Na primeira
parte, exponho os dados descritivos, tendo, conjetiwiy, caracterizar os dois grupos de
alunos em relacdo ao género, faixa etaria, esdatigi Nesta secdo, apresento os niveis de
atribuicdo de utilidade, importancia e esforco {@usle alunos que tém aula de mausica
curricular e aula de masica em diferentes contextos

Na segunda parte deste capitulo, apresento os testtisticos realizados para ambos
0S grupos, apresentando resultados quanto a sémifa das diferencas entre as valorizagées
dos alunos, o grau de correlagdo e saliéncia &ldsuao interesse, importancia, utilidade e

esforgo (custo).

5.1 Resultados da andlise estatistica descritiva

Nesta parte, apresento os dados descritivos, @modarmostrar os dois grupos de
alunos em relacdo ao género, faixa etaria, esdal#i e niveis de atribuicdo de utilidade,
importancia e esforgo (custo) dos alunos que t8mdaimasica curricular e aula de musica
em diferentes contextos. Os graficos a seguir bugteinear um perfil da amostra estudada,

porém, nesta secdo, nenhum teste estatisticoiZackal



Gréfico 1. Distribuicdo de género de alunos que tém aula de masica curricular.

Gréfico 2. Distribuicdo de género de alunos que tém aula de musica em diferentes contextos.
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Gréfico 3. Distribuicdo da faixa etaria de alunos que tém aula de musica curricular.
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Gréfico 4. Distribuicdo de idade para alunos que realizam aula de musica em diferentes contextos.
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Gréfico 5. Distribuicdo da escolaridade de alunos que tém aula de masica curricular.
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Gréfico 6. Distribuicéo da escolaridade dos alunos que realizam aula de musica em diferentes

contextos.
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Fazendo uma sintese da analise descritiva, foiiyEgserceber que, com relacdo ao
género, existe uma relativa homogeneidade nosgiomos de alunos. Com relacédo a faixa
etaria, pode-se perceber um equilibrio entre adesla@o grupo de alunos que tém aulas de
musica em diferentes contextos, enquanto que aiaaios alunos encontra-se entre 11 e 14
anos no grupo de alunos do grupo que tém aula deancurricular. Por fim, observa-se que
existe um equilibrio relativo na distribuicdo daaaridade para o grupo de alunos que tém
aulas de musica em diferentes contextos, enquamt@ gnaioria dos alunos que tém aula de

musica curricular cursa o ensino fundamental.

5.1.1 Niveis de atribuicdo de interesse, importancia, utilidade e esforco (custo)

A hipétese desta pesquisa, surgida de minha exp@ai€éomo professora de masica, é
gue alunos que realizam aulas fora da escola @as axtracurriculares tendem a valorizar
mais seu aprendizado do que alunos que realizaas ald musica curricular. A fim de
verificar essa hipotese, analisei os niveis déwgéo do interesse, importancia, utilidade e
esforco (custo) para os dois grupos de alunos. \Raiticar essas atribuicdes, apresento as
médias das respostas para os construtos de imteresgortancia, utilidade e esforco

(custo}?

12 Essas médias foram obtidas dos resultados dotta&teificar tabelas desse calculo em anexo 2.
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Tabela 4. Médias das respostas para interesse, importancia, utilidade e esforco (custo) de alunos que
tém aula de musica curricular.

Média
Utilidade 11,57
Importancia 9,75
Interesse 9,34

Esforco (custo) 5,77
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Pela Tabela 4, é possivel observar que, para @ glealunos que tém aula de musica
no curriculo escolar, € o construto de utilidadgJTI) que obtém a média mais alta entre os

outros construtos.

Tabela 5. Médias das respostas para interesse, importancia, esforco (custo) e utilidade de alunos que
tém aula de musica em diferentes contextos.

Média
Utilidade 15,88
Importancia 13,49
Interesse 12,58
Esforco (custo) 6,29

Para o grupo dos alunos que tém aula de musicaferardes contextos (Tabela 5), €
a utilidade que tem a média mais alta (15,88). Baedebservar que, nos dois grupos (Tabela
4 e Tabela 5), € a utilidade que obtém a média altdse o esfor¢co (custo), a média mais
baixa. As médias dos grupos de alunos que témdautaisica em diferentes contextos sao
mais altas do que dos outros alunos. Para veriearessa diferenca é significante, é
necessaria a aplicacdo do teste estatistico t5 cegultados serdo, em seguida, apresentados,

em minha analise estatistica inferencial.
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5.2 Analise estatistica inferencial

Apresento, a seguir, os resultados do tédte t

Tabela 6. Teste t para ambos 0s grupos.

Valor p
Interesse 0,000*
Importancia 0,000*
Esforco (custo) 0,000*
Utilidade 0,000*

* Todos foram significativos.

Para interpretar os resultados da Tabela 6, é s@tesnalisar o valor p, denominado
como probabilidade de significancia (Barbetta, J0E7dor meio desse valor que se rejeita ou
nao o resultado do teste. Para isso, o valor p gt abaixo de um valor-limite toleravel de
erro, conhecido como o nivel de significaAncia dieteEsse valor € designado pela letra grega
a (alfa), sendo que em pesquisas sociais é comutarade 0,05 (Barbetta, 2007). No caso
desses testes, foi possivel aceitar todos. Port@ntpossivel afirmar que as diferencas
encontradas nas médias das respostas entre agalpis de alunos séo significativas, sendo
gue as médias dos alunos que tém aulas de musiddezemtes contextos tendem a ser mais

altas que as médias dos alunos que tém aula deamisicurriculo escolar.

5.2.1 Correlagbes entre o interesse, a importancia, a utilidade e o esforgo (custo)
dos dois grupos

'3 As tabelas com os resultados completados degeesteencontram no anexo 2.
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A Tabela 7 apresenta a matriz de correlacdo doogdgpalunos que tém aulas de

musica curriculares:

Tabela 7. Matriz de correlacéo de alunos que realizam aula de musica curricular.

Interesse  Importancia Esforco Utilidade
(custo)
Correlacao de Pearson 1 ,636** ,126** ,586**
Interesse Valor p . ,000 ,002 ,000
N 628 624 624 623
Correlacao de Pearson ,636** 1 ,345%* ,701**
Importancia Valor p ,000 . ,000 ,000
N 624 627 624 622
Correlacao de Pearson ,126** ,345%* 1 ,365**
Esforgo (custo) Valor p ,002 ,000 . ,000
N 624 624 627 623
Correlacao de Pearson ,586** ,701** ,365** 1
Utilidade Valor p ,000 ,000 ,000 .
N 623 622 623 626

**A correlagéo é significante com um nivel de significancia de 0,01.

O grau de correlacéo é expresso pelo coeficienteelacéo linear de Pearson, valor
gue expressa 0 quanto esses construtos estaacamnealdos entre si. Como se pode observar,
todos os valores das correlacbes sédo positivog. ngsstra, por exemplo, que alunos que
atribuem baixo interesse tenderédo a atribuir batdalade a aprendizagem musical e vice-
versa. Existem gradacfes em que essa correlagiy pedendo ela, quando positiva, variar
entre 0 e 1. Quando igual a zero, ndo existe @mdel e quando igual a 1, ha uma correlacao
perfeita. Da mesma forma, quanto mais perto deals forte sera essa correlacdo, e quanto
mais perto de 0, mais fraca sera a mesma (BarB6a).

Como se nota na Tabela 7, o interesse, a impoatémn@ utilidade atribuidos por
alunos que tém aulas de musica no curriculo esaplasentam uma correlacdo de moderada
a forte. Nesse sentido, alunos que atribuem umnraltel de interesse a sua aprendizagem

musical tenderdo a atribuir altos niveis de impuith e utilidade, da mesma forma que
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alunos que atribuem baixo interesse tenderdo huatrbaixos niveis de importancia e
utilidade. O comportamento esforco (custo) mostréastante distinto, pois apresenta uma
correlacdo de fraca a moderada com os outros cangesrdo valor de realizacdo. Com
relacdo ao construto de importancia e utilidadeessgmta uma correlagdo moderada, enquanto
com relacdo ao construto de interesse apresentecomelacdo fraca. Portanto, existe uma
fraca tendéncia de alunos que atribuem altos ndeeisiteresse, de importancia, de utilidade
atribuirem altos niveis de esfor¢co (custo). Da nze$omma, alunos que atribuem baixos
niveis de interesse, utilidade e importancia, rééct tendéncia a atribuir baixos niveis de
esforco (custo).

E interessante ressaltar que a correlacéo fraca imeresse e esfor¢o (custo) mostra
uma dispersdo entre os niveis desses blocos. @undg existe uma tendéncia de alunos que
atribuem altos niveis de interesse atribuirem atioeis de esfor¢co (custo), sendo que, o
mesmo comportamento se da com os baixos niveigibdeigdo dos dois construtos.

Na Tabela 8, apresento os resultados da matrinwlelagdo para o grupo de alunos

gue tém aulas de musica em diferentes contextos:

Tabela 8. Matriz de correlagédo de alunos que realizam aulas de musica em diferentes contextos.

Interesse  Importancia Esforco Utilidade
(custo)
Correlacao de Pearson 1 ,501** ,144** ,439**
Interesse Valor p . ,000 ,000 ,000
N 680 673 678 673
Correlacdo de Pearson ,501** 1 ,292%* ,662**
Importancia Valor p ,000 . ,000 ,000
N 673 685 682 678
Correlacdo de Pearson ,144** ,292%* 1 ,324**
Esforco (custo) Valor p ,000 ,000 . ,000
N 678 682 690 684
Correlacdo de Pearson ,439%* ,662%* ,324** 1
Utilidade Valor p ,000 ,000 ,000 .
N 673 678 684 685

**A correlagdo é significante com um nivel de significancia de 0,01.
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Como se observa na Tabela 8, todas as correlag@resos construtos sao positivas.
As correlacdes entre a importancia, utilidade eregse mostram-se de moderadas a fortes,
sendo que somente as correlacdes entre 0 esfargm)@ 0s outros construtos mostram-se
fracas. Existe uma forte tendéncia dos alunos tjimiam altos niveis de interesse atribuirem
altos niveis de importancia e utilidade, da mesommd que existe uma forte tendéncia de
alunos que atribuiram baixos niveis de interessbuaem baixos niveis de importancia e
utilidade.

Com relacdo ao construto do esfor¢co (custo), exista tendéncia a dispersdo dos
niveis de atribuicdo com relagéo aos outros calstr®s alunos que atribuem altos niveis de
esforco ndo necessariamente atribuem altos nieistdresse, importancia e utilidade, da
mesma forma que os alunos que atribuem baixossnieesforco ndo necessariamente iréo
atribuir baixos niveis de interesse, utilidade gaméncia. Como € possivel observar, a
correlagdo mais fraca encontra-se entre o consluesforgo (custo) e o do interesse, sendo
que o construto esfor¢co (custo) tem um comportaonéastante distinto em relacdo aos
outros construtos.

E interessante observar que embora os dados aja@semas tabelas 7 e 8 refiram-se
a alunos que se encontram em situagOes bem dsstigaaprendizagem, os resultados
provenientes das correlacbes sdo muito semelhahtel®ms as correlacbes sao positivas,
sendo que o interesse, a importancia e a utilisldstram uma correlacdo de moderada a
forte. O construto esforco (custo), nos dois grugesalunos, mostra uma correlacdo de
moderada a fraca com os outros, sendo que a adoetatre o esfor¢co (custo) e o interesse é

a mais fraca entre todas.
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5.2.2 Analise fatorial

A analise fatorial € um conjunto de testes que p&m objetivo reduzir e resumir
dados. Nesta pesquisa, por exemplo, sdo necessarites questdes para poder caracterizar
um unico construto, resultando em um grande nurderinformacdes para analise. Essas
guestbes (chamadas variaveis iniciais) podem skizidgas em componentes principais ou
fatores de menor nimero. E possivel, também, detarnem que grau os componentes
criados na analise estéo relacionados com as e@imiciais (questdes) (Artes, 1998). Esse
valor denomina-se percentagem da variancia, e pestguisa interpreto-o como o grau de
saliéncia atribuido ao interesse, importanciaidatile e esforco (custo) pelos alunos que tém
aulas de musica no curriculo escolar e em difesergrtextos.

Por meio da reducdo de dados e da criacdo dessgmigentes principais, existem
evidéncias de que os construtos do interesse, ténmia, utilidade e o esfor¢co (custo),
propostos no modelo de expectativa e valor, tamls@m encontrados no contexto de
educacao musical. No Brasil, até onde foi possivetiguar por meio da revisao bibliografica
e com excecao da pesquisa geradora, nenhum oalraho tinha sido desenvolvido tendo
como referéncia 0 modelo de expectativa e valog egistindo evidéncias prévias da
adequacdo desse modelo ou, ainda, comprovacoesica®mpdo construto do valor de
realizacdo para a realidade brasileira.

As comprovacOes empiricas do modelo de expectativalor foram baseadas em
pesquisas envolvendo amostras de alunos de origespé&a ou norte-americana, de classe
meédia baixa ou classe média. Porém, divergéncia® arlacbes entre as crencas de
competéncia e nivel dgerformanceforam encontradas quando o modelo foi testado com
criancas afro-descendentes, nos Estados Unidosopd&ude classes menos favorecidas. Os
proprios autores ressaltam que este modelo nexsssitestado em contextos diferenciados, a

fim de investigar a consisténcia do mesmo. Estgues fornece primeiras evidéncias de que
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esse modelo pode ser utilizado em contextos birasijenas outras pesquisas necessitam ser

realizadas para comprovar esta possibilidade.

5.2.2.1 Andlise fatorial do grupo de alunos que tém aula de musica curricular

A analise dos componentes principais € um dos tijgoandlise, escolhida para esta
pesquisa, que faz parte da andlise fatorial. Fomsideradas todas as questdes
anteriormente selecionadas, pois € contrario &addpa analise fatorial realiza-la por meio dos
blocos anteriormente formados. Na Tabela 9 apresentatriz de extragdo dos componentes

principais do grupo de alunos que tém aula de ralgiaicular.

Tabela 9. Matriz de extracdo das componentes principais de alunos que realizam aula de musica
curricular.

Correlacao / Fatores

1 2 3 4
01 Interesse ,829 ,210 ,030 ,167
02 Interesse ,830 ,218 ,029 ,193
03 Interesse , 767 ,203 ,003 ,076
04 Importancia ,614 ,381 ,157 ,431
05 Importancia ,426 ,363 177 ,593
06 Importancia ,197 ,186 ,139 ,870
07 Esforco (custo) ,053 ,147 874 , 126
08 Esforco (custo , 126 ,155 ,865 ,099
09 Utilidade ,372 ,704 ,178 ,216
10 Utilidade ,237 ,811 ,203 114
11 Utilidade 443 , 715 ,093 ,098
12 Utilidade ,067 ,675 ,090 434

Como pode se observar na tabela anterior, a andisecomponentes principais

encontrou quatro componentes entre as questdeésaatas. E necessario relaciona-los com os
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construtos do referencial tedrico, ou seja, comaspectos do valor de realizacdo do modelo
de expectativa e valor (interesse, importanciéidate, esforco). Isso é possivel por meio dos
valores contidos na Tabela 9, que se denominamasdajoriais. Para cada uma dessas
questdes, foram geradas quatro cargas fatorismidpspue esses valores expressam o quanto a
questao esta relacionada com cada um dos compsereisgos. No componente 1 (coluna 2),
os valores marcados com cor mostram as cargasafatomais altas dessa coluna, ou, em
outras palavras, quais as questdes que mais s@nalan com o primeiro componente. Essas
questdes sdo as trés questdes relacionadas asg§gteo que permite com que se interprete o
primeiro componente ou fator com o construto deregse. Nos componentes 2, 3 e 4
(colunas 3, 4 e 5) foram marcadas as cargas fatoriais altas, sendo que esses valores
permitem que se interprete o segundo componente aautilidade, o terceiro como o esfor¢o
(custo) e o quarto como a importancia. A partirsdesresultados, € possivel afirmar que a
analise fatorial mostra evidéncias da existéncigpieoa dos componentes do valor de
realizacdo no grupo de alunos que tém aulas decencésiricular.

A analise dos componentes principais possibilita g@ conheca a percentagem da
variancia de cada um dos componentes ou fatoradosii Esse valor expressa em que grau
cada um desses fatores se relaciona com as variiieiais (questdes) ou, em outras
palavras, qual o grau de saliéncia atribuido aeresse, utilidade, esfor¢co (custo) e
importancia pelos alunos que tém aula de musicacalar. A Tabela 10 mostra o grau de

saliéncia (percentagem da variancia) para cadaasnca@hstrutos.
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Tabela 10. Percentagem da variancia dos construtos/fatores dos alunos que tém aula de musica

curricular.
Construtos Percentagem da variéncia (%)
Interesse 47,50
Utilidade 13,19
Esfor¢o (custo) 7,22
Importancia 6,35

5.2.2.2 Andlise fatorial do grupo de alunos que tém aula de musica em diferentes
contextos

A Tabela 11 apresenta a matriz de extracdo dos @oempes principais de alunos que

tém aula de musica em diferentes contextos:

Tabela 11. Matriz de extracdo das componentes principais de alunos que tém aula de musica em
diferentes contextos.

Correlacao / Fatores

1 2 3 4
01 Interesse 111 ,845 , 156 ,078
02 Interesse 131 ,805 ,239 ,039
03 Interesse ,205 ,806 117 ,012
04 Importancia ,250 ,387 ,667 ,058
05 Importancia ,308 ,262 , 740 ,066
06 Importancia ,217 ,053 , 7184 ,158
07 Esfor¢o (custo , 101 ,006 ,059 ,882
08 Esforco (custo ,142 ,106 ,163 ,839
09 Utilidade ,532 ,249 473 ,140
10 Utilidade ,840 , 114 ,173 ,120
11 Utilidade ,832 ,199 ,221 ,034

12 Utilidade ,688 ,139 ,354 ,195
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Para essa analise foram encontrados quatro comesneendo que, pela analise das
cargas fatoriais mais altas (valores marcados comesy; em cada uma destas foi possivel
associar o primeiro componente com o construtotitldade, o segundo componente com o
interesse, 0 terceiro, com a importancia e o quadm o esforco (custo). A partir desses
resultados, é possivel afirmar que a analise diépuias da existéncia empirica dos aspectos
do valor de realizacdo no grupo de alunos que téas @e musica em diferentes contextos. A
Tabela 12 apresenta o grau de saliéncia (percentdgevariancia) atribuida pelos alunos que
tém aula de musica em diferentes contextos a adiéid interesse, importancia e esforco

(custo).

Tabela 12. Percentagem da variancia dos construtos/fatores do grupo de alunos que realizam aula de
musica em diferentes contextos.

Construtos Percentagem da variéncia (%)
Utilidade 42,06
Interesse 13,07
Importancia 9,95
Esfor¢o (custo) 6,51

Apresento, a seguir, as discussoes e inferéncagieas dos resultados anteriormente

apresentados.



6 DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresento as inferéncias analidichie os resultados apresentados no
capitulo anterior. Essas inferéncias estédo dividi#s categorias que emergiram dos dados,

sendo essas:

a) o valor atribuido a aula de musica;
b) a correlacdo entre o interesse, a importanciajlidade e o esforco (custo) em
aprender musica;

c) a saliéncia dentre os aspectos do valor dezegdio.

6.1 O valor atribuido a aula de musica: reflexbes s obre a escolha dos alunos

Os resultados do teste t, apresentados no capittéoior, comprovam que os alunos
que realizam aulas de musica em diferentes comtextodem a valorizar mais a
aprendizagem musical do que os alunos que real@mdas de muasica no curriculo escolar.
Esse resultado pode ser influenciado por fatoresnos e externos a esses alunos. Como
fatores externos compreendem-se a influéncia dasteaisticas do ambiente de aprendizado
bem como a dos individuos que estejam nele enwasvid

Analisando os fatores internos aos alunos, poderisarvar um fator importante que

diferencia os dois grupos de alunos investigad@scalha inicial em participar das aulas de
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musica. Os alunos que aprendem musica no currésdolar, independentemente do valor
que atribuem a essa atividade, necessitam realidavido ao carater compulsério da mesma.
Ja os alunos que realizam aulas de musica em riésreontextos, em muitos casos, buscam
essa atividade a partir de uma escolha pessoal.

O resultado do teste t vai ao encontro das propesi¢clo modelo de expectativa e
valor. Para esse modelo, o fato do individuo realizna atividade em razado de uma escolha
pessoal demonstra que ele atribui um valor dezaggp positivo a mesma. Valores de
realizacdo positivos influenciam a motivacéao quseeslunos tém em aprender musica.

Segundo o modelo de expectativa e valor, as escalba alunos de iniciar uma
atividade séo influenciadas, entre outros fatgoetas experiéncias prévias positivas com a
atividade escolhida. Ou seja, se o0s estudantesmopar realizar aulas de musica,
provavelmente tiveram, anteriormente, experién@asitivas com essa area. Pesquisas
corroboram com essa proposi¢ao, pois mostram quesnestudantes escolheram realizar
aulas de musica por terem experiéncias musicaiassem seu ambiente familiar ou social,
por terem parentes ou amigos préximos gue tocanmgtrumento, ou ainda por terem tido
experiéncias com musica que os fizeram acredit@nse&apazes de tocar um instrumento
(Almeida, 2005a; Kleber 2006a; O’Neill, 2005).

As pesquisas anteriormente citadas, porém, nastigaen qual é o impacto que essas
experiéncias prévias tém sobre o desenvolvimemergajamento dos alunos na atividade
musical através do tempo. N&ao é possivel afirnmataase essas experiéncias musicais prévias
sao determinantes para o sucesso da aprendizagealudos ou mesmo se sao determinantes
para manter esses alunos motivados pela aprendizagesical ao longo dos estudos. Para
tanto, sdo necessarias investigacfes longitudieaexistem poucas pesquisas, na area de
educacao musical, que investigam como a motivag&sgcolha, ou o valor de realizagdo dos

alunos, se desenvolvem através do tempo.
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Os resultados do teste t, porém, ndo devem seideoados de forma estanque, pois a
crenca do valor de realizacdo néo é fixa, poderdoassformar por meio das vivéncias que
os alunos tém na atividade musical. Assim, o faie dlunos que aprendem musica no
curriculo escolar terem valores de realizacdo raisos que alunos que aprendem musica
em diferentes contextos ndo pode ser visto de formugavel. Essas crencas tendem a se
transformar, pois o valor de realizacdo € construi relacdo entre as necessidades pessoais
do estudante e como ele percebe suas vivéncidi/itade especifica.

Da mesma forma que o valor de realizacdo € dingnaicescolha dos alunos em
participar de uma atividade também tem sido cornaitie na psicologia do desenvolvimento,
como um processo continuo (Fredricks et al., 2082scolha dos estudantes nao se restringe
ao momento em que ele decide comecar a estudacanpsis esta constantemente avaliando
sua participacdo e fazendo escolhas, que podem retaaionadas a sua permanéncia ou
desisténcia na atividade como também relacionadas @ nivel de engajamento com a
mesma.

As consideracdes anteriores sao particularmentertantes quanto se leva em conta a
aula de musica curricular, onde a participacdoalaesos € compulsoria. A obrigatoriedade
dessa aula pode ser percebida, num primeiro momeorteo um fator negativo & motivagéo e
a aprendizagem dos alunos. Da mesma forma, o fstaldnos se envolverem, em diferentes
contextos, na atividade musical por uma escolhaoaspode ser considerado um fator
positivo. Porém, é necessario considerar que avagétd em aprender é processual, ou seja, €
constantemente influenciada por fatores interna=xternos. Portanto, a motivacao e, da
mesma forma, o valor de realizacdo, serdo maigndiet@dos pelas crencas que esse aluno
tiver ou desenvolver no envolvimento com a ativelatusical, bem como pela percepcéo que

ele tiver das caracteristicas do contexto de ajrageim.
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A psicologia do desenvolvimento mostra que ndo s@tvacao é processual, como
também a escolha e o valor de realizacdo dos estslaA partir dessa concepcgdo, as
diferencas de valor entre alunos que tém aulasidggcencurriculares e alunos que realizam
aulas em diferentes contextos, bem como a obrigdemte e a ndo-obrigatoriedade desses
contextos podem ser relativas. E na interacdo estpercepcdes que os individuos tém de si
mesmos e da atividade que realizam com as suassigades que desenvolverdo valores e
motivacdo positiva com relacao a atividade mugiatles, 2004; Fredricks et al., 2002). O
qguanto os alunos irdo valorizar a atividade ourestativados a aprender podera ser melhor
percebido por meio da investigacdo desses constatitavés do tempo.

Apesar da psicologia do desenvolvimento levar neis consideracdo aspectos
internos aos individuos, ndo descarta a forte énftia que o contexto de aprendizagem e os
individuos relacionados ao mesmo (pais, colegasfeggores) tem sobre os estudantes.
Pesquisas internacionais nessa area e na areaudac@&d musical mostram o0 quanto o
ambiente escolar influencia a motivacdo para amrer(@ccles, 2004; O’Neill, 2005;
Wigfield; Eccles, 2000), e ttm documentado um fdedelinio na motivacdo dos alunos entre
a elementary schoat amiddle schoollentre 10 e 12 anos). A pesquisa de O’Neill (2005)
também documenta esse declinio nas aulas de nuisrieulares na Inglaterra. Uma falta de
sincronia entre as necessidades dos estudantes, ngsge momento atravessam a
adolescéncia, e as oportunidades e experiéncigiciadas tanto pela aula de musica como
pelo contexto escolar parece ser a razdo, entraspufue explica esse declinio da motivacéo
dos estudantes.

Na area de educacdo musical no Brasil, temos uitaadi@ pesquisas que documentem
a motivacao dos alunos para aprender musica e essaose desenvolve atraves de diferentes
etapas da vida, tanto na escola como em difereotgextos. Porém, por meio da revisao

bibliografica, foi possivel perceber um quadro prgmnte no que diz respeito ao ensino de
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musica escolar no Brasil. Essa area se depara iferandes dificuldades, relacionadas a falta
de estrutura para as aulas de musica, questdesdigaformacao de professores, diferentes
concepcOes do corpo diretivo e docente com relacéssa area de conhecimento, o baixo
statusda masica entre 0s outros componentes curricylardgse outras questdes. Embora
nenhuma pesquisa documente como essas questaesamdim a motivacdo para aprender
dos alunos no Brasil, é possivel inferir, por méos resultados de pesquisas realizadas em
ambito internacional (Eccles, 2004; Eccles; Roe2ed3, O’Neill, 2005; Wigfield; Eccles,
2000), que existe a possibilidade de que esse guafluencie negativamente a motivacao

para aprender musica dos alunos.

6.2 A correlacdo entre o interesse, a importancia, a utilidade e o esforco (custo)

Os resultados dos testes de correlacdo mostrampgtee,0s dois grupos de alunos,
existe uma tendéncia daqueles que atribuem umnal de interesse a sua aprendizagem
musical atribuirem altos niveis de importanciaibdatle. Da mesma forma, essa tendéncia
faz com que alunos que atribuem baixo interessdatena atribuir baixos niveis de
importancia e utilidade. A correlacdo e os nivassadribuicdo entre interesse, utilidade e
importancia sdo muito préximos nos dois grupos ldecs. Isso pode ser compreendido,
segundo Wigfield e Eccles (2002), como uma sinaremitre esses componentes. Alunos que
apresentam essa sincronia tendem a estar maisivaoshte motivados em sua
aprendizagem.

O esfor¢o (custo) mostra niveis de atribuicdo mbatxos e correlagdo de média a
fraca com o construto do interesse, importancigilielade nos dois grupos de alunos. Isso
mostra que existe pouca associacao entre o quaratupos acreditam que suas atividades
musicais sejam interessantes, Uteis ou importaotesa quantidade de esfor¢o que creem ser

necessaria para estudar muasica. Esses dados agmnrtaoma possivel crenca dos alunos em
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relacéo a atividade musical: eles acreditam serssacio despender muito pouco esforco para
realizar suas atividades musicais, tanto dentrcodona da escola.

A partir da revisdo bibliografica sobre as teors@&iocognitivas da motivacdo, e
levando em conta principalmente os pressupostoteat#é|a do fluxo, € possivel que essa
crenca sobre a necessidade de pouco esforco mc¢éal das atividades musicais pode estar
relacionada a duas percepc¢odes dos estudantes. @on&ira hipotese, as atividades musicais
propostas aos alunos podem ser equilibradas qaardesafio que apresentam e a capacidade
que eles tém, 0 que gera nos mesmos uma experdndiaxo, ou seja, um intenso prazer e
um total envolvimento no que se faz. Nessa expadéde fluxo, o aluno percebera a
atividade musical como uma atividade para qual efedp pouco esfor¢o, pois sente muito
prazer com o0 que faz. Como segunda hipétese, esbadades podem apresentar
desequilibrio entre o desafio e capacidade dosogsjurausando uma sensacdo de que as
atividades que realizam sao faceis.

Na primeira hipétese, onde os alunos tém a exmaiéo fluxo, pode existir um
impacto positivo sobre a motivagdo para aprendaicaliNa segunda hipotese, porém, uma
continua sensacdo de que as atividades sao faeess uyna falta de desafio e uma
consequente sensacgéo de tédio nos estudantepotisder impactos negativos na motivagao
para aprender musica e afetar negativamente adipagem musical.

E interessante observar que mesmo considerandocdoiextos de aprendizagem
muito diferenciados (a aula de musica curricularaalla de musica em diferentes contextos),
a percepcéo dos alunos de que as atividades naus@aiexigem tanto esforgo foi um ponto
em comum. Ainda sdo poucas as pesquisas no Bugsgegdedicam a investigar a articulagcéo
gue os alunos fazem de seu aprendizado musical @atyntexto da aula de masica curricular
com a pratica musical informal ou outras atividaghessicais que realizem em outros espacos

(Hentschke, 2002; Wille, 2003). Por meio da revi&dloliografica realizada, poucos ou



89
nenhum estudo investigou as relacdes que os atorstroem a partir das percepcdes que
tém de sua aprendizagem nas aulas de musica tamese as percepcdes que tém das aulas
que realizam em diferentes contextos. Possivelmegreequisas que investiguem essas
relacdes possam colaborar no entendimento dadaléaticulacdo entre o contexto da aula de
masica curricular e as praticas musicais inforngos alunos, fato apontado por alguns
pesquisadores (Hentschke, 2002; O’Neill, 2005; Svicig 2003; Wille, 2003).

A partir do modelo de expectativa e valor, o esfoécum aspecto do construto do
custo, sendo que esse pode ser compreendido emstelenperda de tempo e de energia.
Como os individuos possuem limitacdes sobre asllescalas atividades que realizam, o
esforco pode ser um fator levado em consideracandguum estudante opta ou nao por
realizar uma atividade (Eccles, 2005). Por exenmgdom estudante atribui muito interesse,
utilidade e importancia ao estudo de dois instriosrcomo o piano e a guitarra elétrica, ele
pode escolher estudar guitarra, pois esse instiomem sua visdo, necessita de menos
esforco para atingir niveis razoaveis de habiliddiele se observar que, o custo de uma
atividade pode, em maior grau que o0s outros aspelctozalor de realizagéo, fazer com que
um individuo opte por néo realizar determinadacgite (Eccles, 2005).

Como o construto do custo é amplo, é impossivetradbar o quanto a baixa
atribuicdo de esforco a uma atividade musical temirdpacto sobre as decisbes dos
individuos em escolher ou ndo uma atividade mudrm@dsivelmente, frente a uma deciséo de
realizar uma atividade musical ou ndo, o estudéartgém leve em consideracdo outros
fatores como a demanda de tempo para realizavidaate, o0 medo que tem de fracassar, 0
custo financeiro da mesma, entre outros aspectasisto. Dado que o custo € apontado por
Eccles (2005) como um aspecto relevante do valoredbzacao, e tende a ter um forte
impacto sobre as decisdes dos individuos, é neaespde seja investigado em futuras

pesquisas.
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6.3 A saliéncia dos aspectos do valor de realizacao para os dois grupos
de alunos

No modelo de expectativa e valor, todos os aspelioslor de realizacdo (interesse,
importancia, utilidade e custo) se acumulam pateraenar qual é o valor que os individuos
atribuem a uma certa tarefa (Eccles, 2005). Ou, sgaindividuos estdo motivados em
aprender mausica, pois atribuem altos niveis dedase, utilidade, importancia e relativo
custo a essa atividade. Segundo Eccles (2005)etenntinadas fases de vida, os individuos
podem estar motivados por uma maior saliéncia deounoutro aspecto do valor. Por
exemplo, a relativa saliéncia do interesse podeasicularmente presente para as criancas
Ou para as pessoas interessadas, num primeiro rmmem atividades de lazer. Em
contraste, o valor de utilidade pode ser particodante saliente durante periodos da vida onde
os individuos necessitam fazer escolhas que irnflagio suas carreiras ou, ainda, durante a
adolescéncia, onde os individuos se preparam gareez uma determinada profissao.

Por meio da analise fatorial realizada para amisogropos de alunos, foi possivel
perceber quais dos aspectos do valor de realizzgdio mais salientes em ambos 0S grupos.
Para os alunos que aprendem musica em diferentésxtms a utilidade € o aspecto do valor
mais saliente. Esse resultado pode estar relacoaadasse social de muitos dos alunos
investigados e a um desejo de profissionalizacdmésica, como explico a seguir.

Parte da amostra da pesquisa geradora de alunagalimavam aulas de musica em
diferentes contextos eram oriundos de classesisatianos favorecidas, tendo aulas de
musicas em projetos sociais ou organizagfes naergawmentais, ou ainda participando de
atividades de coros em escolas publicas. Pesduiaaeiras realizadas na area de educacao
musical, como a de Almeida (2005a) e Kleber (2008206b), apontam que muitos
participantes de projetos sociais e organizacéesyodernamentais que incluem o ensino de

musica procuram esses espacos com a expectatipeofilssionalizacdo ou de se tornarem
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“musicos famosos”. Essas pesquisadoras apontara gquiesica, para esses alunos, € uma das
possiveis vias de reconhecimento social, pesse@m@dmico, assim como o futebol.

O construto de utilidade € compreendido, no model@xpectativa e valor, como a
relacdo que o individuo estabelece entre a atieidpe realiza com suas metas futuras.
Assim, se um aluno decide realizar aulas de caxigie a possibilidade de que o mesmo
queira, futuramente, atuar como cantor, ou, aitel®ha como meta utilizar o canto como
forma de expressao pessoal ou de reconhecimen#d. soc

A patrtir dos resultados das pesquisas brasileir@siarmente citadas e as proposicoes
do modelo de expectativa e valor, uma hipotese pasaliéncia da utilidade no grupo de
alunos que realiza aulas de musica em diferenteexios € que esses estudantes acreditam
gue a musica seja uma via de profissionalizacésa Ressibilidade se acentua devida a faixa
etaria desses estudantes, pois 45,7% deles téra #Btre 19 anos. Nessa idade, os
adolescentes tendem a estar objetivando sua poottigacdo, e € nesse momento que
tomam decisbes que se refletirdo para o seu fpessoal e profissional.

Para a confirmacédo dessa hipotese, sdo necessaviss pesquisas que relacionem as
vivéncias musicais prévias dos estudantes em difsseontextos de aprendizagem com seus
desejos de profissionalizacdo. Atualmente, a aeeaddicacdo musical no Brasil ndo possui
dados que possam avaliar de que forma experiénuiggcais prévias podem determinar a
escolha da musica como profisséao.

Uma pesquisa realizada nos Estados Unidos entréesadates e que buscava
compreender quais as razdes mais comuns dos dssidnparticiparem de atividades em
diferentes contextos mostrou que o interesse @ectasdo valor e realizacdo mais apontado
para justificar a participacéo (Fredricks et alQ2). Porém, entre esses adolescentes, poucos

percebiam a musica como uma forma de profissicagiia. Esses resultados contrastam com
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os resultados e as hipoteses de minha pesquisterEssante ressaltar que um fator, além do
cultural, diferencia a amostra dessas pesquisdasse social.

Pesquisadores americanos alertam que atividadeliferantes contextos (Perdersen,
Seidman, 2005; Villaruel et al., 2005) tém poucdipi@acdo de adolescentes advindos de
meios urbanos desfavorecidos ou de minorias ét{meggos, hispanicos, entre outros) e que
muitas pesquisas realizadas tém como amostra dutisi de classes mais favorecidas e
brancas, como o0 caso da pesquisa anteriormentgacifa amostra estudada em minha
pesquisa, porém, era mista com relacdo a classal,siendo investigado adolescentes de
classe alta, média e bai¥a.

Em minha pesquisa, ndo foi possivel investigar e medida a classe social dos
estudantes tem influéncia sobre a saliéncia decespdo valor de realizagdo, mas por meio
das consideracOes anteriores € possivel presswmoragclasse social venha a ser um
importante fator a ser considerado na investigdgéealor de realizacéo.

Mesmo que a hipbtese anteriormente apresentadasedoonfirme em futuras
pesquisas, ha uma grande tendéncia de que esmes pkrcebam a atividade musical como
uma atividade que se relaciona com suas metagfutBao necesséarias novas pesquisas a fim
de compreender de que forma os alunos percebelacaoala atividade musical que realizam
no momento com seus planos futuros e até onde pssaepcdes podem ser compreendidas
como um desejo de profissionalizagao.

Ja para os alunos que realizam aula de musicawari o interesse é tido como o
aspecto de valor de realizacdo mais saliente. Eess#tado pode estar relacionado com a

faixa etaria deste grupo, pois 77,8% dos mesmoset@ne 11 a 14 anos, pois nessa faixa

“ Embora a pesquisa geradora ndo tenha selecionagiostra por meio da classe social, econémicarocaét
foi possivel perceber a presenca de alunos deedifes origens, pois atuei na coleta de dados dessiigacao.
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etaria ha uma tendéncia dos adolescentes se eremlves atividades em razdo do prazer
que obtém.

Por meio dos resultados apresentados anteriorméniateressante ressaltar que
alguns fatores se mostram importantes na invesiigap valor que os alunos atribuem a
aprendizagem musical: a faixa etaria, a classealseco desenvolvimento dos construtos
motivacionais através do tempo. Novas pesquisasiséessarias a fim de identificar quais
outros fatores sdo importantes quando se pesquisastrutos motivacionais no contexto de
aprendizagem brasileiro.

Da mesma forma, € interessante realizar pesquesagrtho mais qualitativo, a fim de
compreender quais sado 0s sentidos que criancasokeseentes ddo aos construtos
motivacionais como o interesse, a utilidade, o vd® aprender musica. Wigfield e Eccles
(2002) incentivam pesquisadores de outros paisesngo Estados Unidos a realizarem
pesquisas tendo como referencial teérico o model@xpectativa e valor, pois ambos os
pesquisadores assumem que as proposi¢coes desse padiem ser diferenciadas em outras

culturas, condi¢des sociais, econémicas ou étnicas.



CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi investigar as rela@gre o interesse, a utilidade, a
importancia e o esfor¢o (custo) que alunos atribeeraulas de musica no curriculo escolar e
em diferentes contextos. O problema de pesquisa,lepou a esse objetivo, adveio das
relacbes que estabeleci entre minha experiéncia qumafessora de musica em diferentes
contextos com a reviséo bibliografica que realizedare a motivacdo, no grupo de pesquisa
Faprom (Formac&o e Atuacdo do Profissional em Mijisic

Por meio dessa revisao bibliografica, foi possis@hstatar, primeiramente, que a
motivacdo é compreendida, em diferentes subareasidalogia, e principalmente entre as
teorias sociocognitivas, como um fenébmeno comp&exaultifacetado. Portanto, ndo ha uma
sO teoria que expligue a motivacdo, sdo necessélads teorias para compreender esse
fendbmeno. Cada uma delas contempla e explica um& pi@ processo motivacional,
devendo, entdo, ser complementares.

Levando em conta os diferentes contextos onde sieeee se aprende musica no
Brasil, 0 modelo de expectativa e valor parecewaseproposicdes tedricas mais apropriadas

para compreender alguns dos aspectos da motivegapor meio das atribuicbes de valor

' Esse grupo realiza a pesquisa internacional iatitu“Os significados da musica para criancas éeadentes
em atividades musicais escolares e ndo-escolafes”¢ a pesquisa geradora de minha pesquisa deadeest
Durante o primeiro semestre de 2007, participecalata de dados e da revisdo bibliografica dessquisa
como membro do Faprom.
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que os alunos fazem ao seu aprendizado musical ifemerdes contextos, portanto, que
busquei investigar aspectos do fenbmeno motivakiona

Para o modelo de expectativa e valor, a motivagdeté&rminada pela expectativa que
o individuo tem de ser bem-sucedido em uma tarefavalor que o mesmo atribui ao que
escolheu fazer. Para Wigfield e Eccles (2002), rvde realizacdo é particularmente
importante, pois se esses estudantes ndo atribwimemwalor positivo a uma tarefa, mesmo
que tenham expectativas de serem bem-sucedidossnélherao participar da atividade.

Pode-se observar entdo que o valor de realizagéoute forte impacto sobre as
escolhas dos individuos que se relacionam ao savanento em uma tarefa. Portanto, essa
pesquisa traz resultados que poderdo fomentar ausd@o de profissionais da area de
educacado musical sobre a relacdo desse valor capremdizagem musical dos alunos e,
consequentemente, sobre a motivacdo em aprenderamus

As diferencas encontradas nas atribuicbes de \ddoalunos que fazem aulas de
musica no curriculo escolar e alunos que realizalmsade musica em diferentes contextos
trazem reflexbes sobre como diferentes contextosapeendizagem tém influéncias
diferenciadas na motivacdo dos alunos em aprerii@®em, os estudos realizados na
psicologia do desenvolvimento complementam esdéx@es, mostrando que n&o sdo as
caracteristicas do ambiente de aprendizagem qeamante tém impacto sobre a motivagéo
dos alunos. Séo principalmente as percepcdes eas@ue eles desenvolvem por meio de
varias experiéncias nesses contextos que tém impsmtre o valor que atribuem ao
aprendizado, e, consequentemente, sobre a motipaca@prender.

Essa pesquisa contribui também na medida em qaeptiea a area de educacédo
musical no Brasil uma outra perspectiva de pesquisarelacdo a aprendizagem dos alunos
em diferentes contextos. Para a psicologia do @ekeémento, oself é a referéncia para as

decisbes dos individuos, ou seja, embora os ingigidsejam afetados pelos ambientes de
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aprendizagem, sdo as percepcdes que tém desset mgam terdo, principalmente, impacto
sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem. Agsira, compreender o comportamento
dos alunos com relacéo a sua aprendizagem, € adoeswestigar as percepcdes e crencas
que tém em relacdo a esse meio (Eccles, 2005;i¢kgdt al., 2002).

Como as pesquisas sobre motivacdo na aprendizagsinainsdo poucas no Brasil, e
pesquisas que investiguem o valor de realizacaans&dstentes no pais, esta pesquisa pode
colaborar no sentido de explorar uma realidade adocal sob uma perspectiva teorica
diferente. Como as pesquisas em ambito interndcimpantam para a importancia de se
investigar a motivacdo dos alunos e o valor deizagio na aprendizagem musical, €
importante que outras pesquisas sejam realizadims de melhor explorar e compreender
esses construtos em nosso contexto de ensinorelgagem.

Esta pesquisa traz evidéncias sobre a viabilidadditilizar o modelo de expectativa
e valor no contexto de ensino e aprendizagem bnasilA andlise fatorial, em ambos os
grupos de alunos, confirmou os aspectos do valoredBzacdo (interesse, importancia,
utilidade e um aspecto do custo). Porém, novasuisss)sao necessarias para confirmar essa
possibilidade. Os resultados também apontam paeaessidade de investigar de forma mais
aprofundada qual a influéncia, por exemplo, quaeafetéria ou a condigcdo socioecondmica
dos alunos brasileiros tem sobre sua motivacaogmemnder musica dentro e fora da escola.

No Brasil, ndo foram realizadas pesquisas que ogitan o desenvolvimento dos
construtos motivacionais do modelo de expectativaal®r. A realizacdo de pesquisas
longitudinais no pais seria importante, pois palembstrar de que forma a expectativa e o
valor se desenvolvem através dos anos para estsdanaisileiros. Resultados que considerem
esse desenvolvimento poderao trazer mais esclaetosisobre o impacto que a motivacgéo e
o valor de realizagdo tém sobre a aprendizagemcalu®os alunos, em diferentes contextos

de aprendizagem.
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ANEXO 1 — QUESTIONARIO

Por favor, antes de responder este questionariguma Grupo ao qual vocé pertence:

O GRUPO 1 (criancas e jovens que possuem aula éspedé musica na escola como

disciplina curricular e estudam e/ou praticam naifica da escola).

O GRUPO 2 (criangcas e jovens que possuem aula éspedé musica na escola como

disciplina curricular).

O GRUPO 3 (criangas e jovens que estudam e/ou anaticusica fora da escola).

1. Série: Ensino Fundamental6?® [172 [J82ou Ensino Médio 112 []22 []32

2. |dade;
3. Sexo: ] Masculino [ Feminino
4. Quantos irmaos vocé tem2l Nenhum [11 12 13 [1 4 ou mais

O que vocé gosta de aprender

5. Na escola, o quantmcé gostade aprender:

nao gosto gosto muito
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5




Outras Artes 1 2 3 4
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4
6. Na escola, o quinteressantevocé considera:
pouco interessante muito interessante
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4
Mdsica 1 2 3 4
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5
7. Fora da escola, o quanocése interessgor:
n&do me interesso me interesso muito
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdusica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5

8. Coloque as disciplinas em ordem de importanemie que sua primeira escolha (1) é o

assunto qugocé mais gosta sua ultima escolha (7) é o queeé menos gosta.

O que vocé acha importante

Vocé pode pensar que algumas disciplinas sao im@igrtantesque outras, porque elas se

enquadram com 0 que vocé acredita ser importante dgrender na escola. Por exemplo,

vocé pode pensar que Matematica € mais importargePgrtugués. Por favor, responda as

guestdes a seguir sobre 0 quao importante essislidiss sdo para voceé.



9. Para vocéy quédo importante é aprender:
néo é importante € muito importante
Portugués 1 2 3 4 5
QOutras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdusica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
10. Para vocé& quao importanteé ser bom em:
néo é importante € muito importante
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
QOutras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacéao Fisica 1 2 3 4 5

11. Na escolap quéo importante & para vocé obter boas notas (ou conceitos) em:

nao é importante

€ muito importante

Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
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Em que vocé vai bem na escola

12.Como é seu desempenheam cada uma destas disciplinas?

muito ruim muito bom
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5

13.Como vocé achajue sera seu desempenho em cada uma destasmhscgste ano?

muito ruim muito bom
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
QOutras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5

O que vocé acha dificil

14.0 quao dificil € cada uma destas disciplinas para vocé?

muito dificil muito facil
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
QOutras Artes 1 2 3 4 5
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15. Em comparacdo a outras disciplinas que voc8upas escolap quao dificil sdo as

seguintes?

mais dificeis mais faceis
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacéao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5

16. Quanto esforcovocé deve fazer para ir bem em:

pouco muito
Portugués 1 2 3 4 5
QOutras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5

17.Quanto vocé se esforgpara ter excelentes notas (ou conceitos) em:

pouco muito
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdusica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacéao Fisica 1 2 3 4 5

18. Cologue as disciplinas em ordem daquela qué sohamais dificil (1) para aguela que
vocé achamenos dificil (7)
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O que vocé acha util
Algumas coisas que vocé aprende na escola ajudeénavtazer melhor outras coisas fora da
escola, o que significa que elas sdo uteis. Panploe aprender sobre plantas pode ajudar

vocé a fazer um jardim. Responda as questdes & sefre o quao util vocé acha que séo as

disciplinas dadas em sua escola.

19.Em geral, o quao util € o que vocé aprende na escola ndistzEplinas?

n&o é muito util € muito util
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5

20. O quao util séo estas disciplitasnparadas as suas outras atividades?

n&o é muito util € muito util
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 3 4 5
QOutras Artes 1 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 3 4 5
Mdusica 1 3 4 5

21. O quéo util vocé acha que é aprender as disciplinas a segarquendo vocé sair da

escola e estiver trabalhando?

ndo é muito util € muito util
Mdusica 1 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 3 4 5
Educacao Fisica 1 3 4 5
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Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5

22. O quéo importante é aprender as seguintes disciplinas para suadi&&a fora da

escola?

nao é muito importante

€ muito importante

Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5

23. O quanto compensase esforcar para obter boas notas ou conceitossemsntes

disciplinas?
nao compensa muito compensa muito
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5

24. Coloque estas disciplinas na ordem do assw#o/gcé sente que énaais Util (1) para

aguele que é menos til (7)para a sua vida apds concluir os estudos na escola
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No que vocé se sente mais confiante

Nas questbes seguintes, por favor, circule a ptagem que melhor representa o quéao
confiante vocé se sente em cada disciplina. Pomploe se vocé estd completamente
confiante que ird bem numa das disciplinas, ciré0@%. Se vocé ndo esta confiante de que
irA bem, entdo circule 0%. Caso seu grau de caidi@ancontra-se entre duas porcentagens,

circule aquela que melhor defina sua confianca.

25. Na escolap quao confiantevocé esta em:

Portugués 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%

Outras Artes 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%

Estudos Sociais

P ) 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%
(Histéria / Geografia)

Mdsica 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%

Ciéncias

P - . . 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%
(Fisica / Quimica / Biologia)

Educacéo Fisica 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%

Matematica 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%

26. Fora da escola,quao confiantevocé esta em:

Matematica 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%
Portugués 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%
QOutras Artes 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%

Estudos Sociais

o . 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%
(Histdria / Geografia)

Musica 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%

Ciéncias

o P . . 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%
(Fisica / Quimica / Biologia)

Educacéo Fisica 0% | 10% | 20% | 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% | 100%




113

27. Em relacdo aos seus colegas de aalap vocé se considemestas disciplinas?

0 pior da turma o melhor da turma
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
QOutras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5

28. Comparando-se aos seus colegas de agl@@mbemvocé espera ir, neste ano, em cada

uma destas disciplinas?

muito pior que muito melhor que

0s outros alunos os outros alunos
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Mdsica 1 2 3 4 5

29. Coloque as disciplinas na ordem daquela qué &oba que estaelhor (1) para aquela

que vocé sente que egtiar (7).

30. Coloque as disciplinas na ordem daquela qué gastaria de ser melhor(1)para aquela

gue vocé menos gostaria de ser melhor (7)
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O gue seus pais pensam

31.0 quanto seus pais esperam que vocé se dedique em cadaarsagiiintes disciplinas:

me dedique pouco me dedique muito
Mdsica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5

32. Qual a opinidao dos seus pais em relacdo a @uaaténcia nas seguintes disciplinas?
Liste estas disciplinas na ordem em que vocé dargdieseus paisdiriam que vocé énais

competente (1)para aquelas que eles diriam que vooéaos competente (7)

33. Liste as disciplinas na ordem que vocé acragli@seus paisdiriam que é amais

importante para vocé aprendét) e aquela que eles diriam que @enos importante (7)

O que vocé faz fora da escola

34. Fora da escola, vocé tem aulas das seguirs@pldias?

Musica O sim U Nao
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 4 sim 4 Nao
Educacao Fisica O sim U Nao
Matematica a sim U Nao
Portugués O sim U N&o
Outras Artes O sim U Nao
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 4 sim d Nao
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35. Se vocé tivesse a oportunidade de ter aulasdarescolap quanto vocé gostaria de
aprender destas disciplinas?

um pouco muito
Outras Artes 1 2 3 4 5
Estudos Sociais (Histéria / Geografia) 1 2 3 4 5
Musica 1 2 3 4 5
Ciéncias (Fisica / Quimica / Biologia) 1 2 3 4 5
Educacao Fisica 1 2 3 4 5
Matematica 1 2 3 4 5
Portugués 1 2 3 4 5

36. Marque com que frequiénciavocé faz as seguintes atividades fora da escokntiua

semana:

Cada semana

nunca | uma | duas trés |Quatro | cinco | seis | todos
vez |vezes | vezes | vezes | vezes | vezes |os dias

Assiste a TV/Filmes

Lé livros

Pratica esportes

Tem aulas fora da escola

Canta em um coral

Joga no computador

Vai a uma aula de danca

Sai com os amigos

Tem aulas de Artes Marciais
(Judé, Karaté, etc.)

Sai sozinho

Tem aulas de musica

Tem aulas de artesanato

Pratica um instrumento musical

Faz suas tarefas da escola

Toca um instrumento sozinho ou
com colegas

Pinta/Desenha

Escuta musicas




37. Vocé ou sua familia possalgum instrumento musicalem casa?

(Marque Sim ou Nao e responda as questdes seguintes

O Sim U Nao

v

Se sim, qual(is) intrumento(s) ?
(Vocé pode selecionar mais de um)

1 Piano/Orgéo

U Violao

U Cordas (Violino, Viola, Violoncelo, etc.)

U Sopros/Madeiras (Flauta, Clarinete, Sax)
U Sopros/Metais (Trompete, Trombone, etc.)
U Percusséo

Q outros:

38. Vocéesta aprendendaalgum instrumento musical?

(Marque Sim ou Nao e responda as questdes seguintes

U sim U Nao
v v
Onde vocé aprende? Mesmo néo tendo aulas, vocé gostaria de

aprender, se tivesse alguma chance?

1 Na escola O sim
U Fora da escola O Nao
7

Qual(is) intrumento(s) vocé esta aprendendo?
(Vocé pode selecionar mais de um)

U Piano/Orgéo

4 violdo

U Cordas (Violino, Viola, Violoncelo, etc.)

U Sopros/Madeiras (Flauta, Clarinete, Sax)
U Sopros/Metais (Trompete, Trombone, etc.)
O Percusséo

O Outros:

Obrigado por completar este questionario.
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ANEXO 2 — TABELAS TESTE T

Estatisticas Descritivas

Std. Erro

Grupo \ Mean Std. Deviatic Mean
Interesse 1 628 9,34 3,373 ,135
2 680 13,49 2,161 ,083
Importancia 1 627 9,75 3,221 , 129
2 685 12,58 2,486 ,095
Custo 1 627 5,77 2,445 ,008
2 690 6,29 2,608 ,099
Utilidade 1 626 11,57 4,369 ,175
2 685 15,88 3,795 ,145

Teste-t para amostras independentes

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the

Mean Std. Error Difference
p-value Difference Difference Lower Upper

Interesse Eg;f;}giames 26,648 | 1306 000 -4,143 155 4,448 -3,838
mportancia EgsLilngiances 17,890 | 1310 000 -2,829 158 -3,139 -2,518
Esforco Egsfr:giances 3732 | 1315 000 -521 140 -795 -247
Utiidade Eg:jr:giances 19,117 | 1309 000 -4,312 226 4,754 -3,869




