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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo geral investigar os elementos motivacionais
envolvidos no processo de aprendizagem de alunos, relacionado aos estudos de
gaita-ponto, no contexto do projeto Fabrica de Gaiteiros. Como fundamentacao
tedrica baseou-se nos principios da Teoria da Autodeterminacdo, elaborada por
Edward Deci e Richard Ryan na década de 1970 (DECI; RYAN, 1985, 2000, 2008;
RYAN; DECI, 2000). Segundo os autores, essa teoria fornece suporte a proposicao
de que os seres humanos tém necessidades psicoldgicas basicas fundamentais
atendidas (ou néo) em funcédo de seus sensos de competéncia, de autonomia e de
relacionamento percebidos frente ao contexto em que vivem. A metodologia da
pesquisa, em uma abordagem qualitativa, utilizou como estratégia de investigacéo a
entrevista semiestruturada. Como critério de escolha dos participantes foram
estabelecidos que os alunos deveriam ter de 10 a 15 anos, ter 0 minimo de dois
anos de permanéncia na sede do projeto, que acontece no municipio de Barra do
Ribeiro/RS. Os dados foram categorizados a partir das questdes de pesquisa e do
roteiro, sendo estes analisados sob a perspectiva da Teoria da Autodeterminacgao.
Os resultados mostraram que o0s estudantes participantes da pesquisa possuiam um
perfil autodeterminado para estudar gaita-ponto durante o tempo em que
permaneceram no projeto Fabrica de Gaiteiros, sendo que a necessidade
psicologica basica de relacionamento mostrou-se como a que mais influenciou na
autodeterminacédo dos alunos.

Palavras-chave: Motivacdo em aprender; Teoria da Autodeterminacéo; Aprendizado
de gaita-ponto.



ABSTRACT

The present paper aims at looking into the motivational elements involved in the
learning process of students to study the diatonic button accordion, within the context
of the project called “Fabrica de Gaiteiros” and has the principles of the self-
determination theory developed by Edward Deci and Richard Ryan in the 1970s
(DECI; RYAN, 1985, 2000, 2008; RYAN; DECI, 2000) as theoretical basis. According
to the authors, this theory provides baseline to the thesis that human beings have
essential basic psychological needs, met (or not) taking into account their senses of
competence, autonomy and relatedness perceived according to the context where
they live. The research methodology, in a qualitative approach, used the semi-
structured interview as a strategy of investigation. As choice criteria in the selection
of participants, it was stated that students should have been part of the project in the
city of Barra do Ribeiro for at least two years and their ages ranging from 10 to 15
years old. Data were categorized based on the research points and script and
analyzed under the perspective of the self-determination theory. Results have shown
that the students who took part in the research presented a self-determined profile to
study the diatonic button accordion during the time they stayed in the project “Fabrica
de Gaiteiros” and the basic psychological need of relatedness was shown to be the
one that had the greatest influence in the self-determination of the students.

Keywords: Motivation to learn; Self-determination theory; Diatonic button accordion
learning.
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1 INTRODUCAO

A temdtica presente nessa investigacdo refere-se a motivacdo para a
aprender gaita-ponto, construida a partir da minha trajetoria pessoal de formacao e
de atuacdo como mdusico licenciado, tendo o acordeon como opc¢do de instrumento
musical. Desde a minha infancia convivi com o acordeon em funcdo do proprio
ambiente familiar, sendo esta a escolha de muitos muasicos no Rio Grande do Sul,
como tém apontado varios dos trabalhos consultados (AVILA, 2015; FRANCESCON,
2017, IRENIO, 2017).

O acordeon é um instrumento musical que produz som através da vibracao de
palhetas impulsionadas por uma coluna de ar movimentada através de um fole. O
instrumento chegou ao Brasil em meados do século XIX, trazido pelos europeus,
sobretudo os italianos e os alemaes, tendo grande aceitacao popular, impulsionando
0 surgimento da industria nacional de acordeons, principalmente na regidao sul do
pais. No Brasil ele pode ser encontrado em quase todas as regides, porém no sul,
no sudeste e no nordeste é praticamente impossivel dissocia-lo da musica e da
cultura fomentada nessas localidades (BANGEL, 1989). Durante a década de 1950,
periodo aureo do acordeon no Brasil, no sul e no sudeste chegaram a funcionar
cerca de 32 fabricas de acordeon, resultando em um aumento da oferta de
instrumentos, o que, de certa forma, estimulou também um aumento de pessoas
interessadas em aprender e estudar esse instrumento (PERES, 2009). No Rio
Grande do Sul o acordeon € popularmente chamado de gaita e a denominacao
gaita-ponto corresponde a caracteristica de se ter na mao direita botdes ao invés de
teclas, sendo também bitonal, em que a mesma nota emite um som ao abrir o fole e
outro som ao fechar (PERES, 2009).

Iniciei minha formacdo musical aos cinco anos de idade, tendo como primeiro
instrumento o acordeon (gaita piano), jA que meu pai tocava e também atuava em
grupos regionais, animando bailes e festas populares. Esse ambiente familiar e
musical foi determinante em meu envolvimento com o instrumento, em que o contato
e a pratica diaria fizeram com gque, em poucas semanas, esbocasse as primeiras
melodias. Diante das exigéncias técnicas caracteristicas do acordeon, tornou-se
fundamental buscar a orientacdo de um professor, o que foi estimulado pelo meu

pai. No inicio, o aprendizado foi um processo que exigiu dedicagcdo e persisténcia
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para que fosse possivel conseguir um aprimoramento técnico satisfatério, pois o
acordeon é um instrumento complexo.

Em 2011, para concluir a Graduagdo em Musica (licenciatura), participei de
um estagio em um projeto chamado Fabrica de Gaiteiros. A escolha por esse projeto
deu-se pela relagdo com o acordeon e pelo fato de a proposta desenvolvida ali
dedicar-se exclusivamente ao ensino e a aprendizagem da gaita-ponto. Durante o
estagio, enquanto observava as aulas relacionadas ao instrumento, chamou-me a
atencao o fato de os alunos demonstrarem interesse em aprender a tocar gaita-
ponto e participar das aulas. A experiéncia do estagio despertou o interesse em
investigar os elementos motivacionais envolvidos no processo de aprendizado
musical desses alunos e também a motivacdo destes sujeitos em aprender a tocar
gaita-ponto.

O meu interesse em questdes relacionadas ao aprendizado passou a ter um
significado mais amplo quando, em 2015, ingressei como voluntario no grupo de
pesquisa FAPROM!(Formacéo e Atuacdo do Profissional em Musica), do programa
de POs-Graduacdo em Musica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). O FAPROM destaca-se na producdo de pesquisas no campo da
motivacdo para ensinar e aprender musica. Dentre os projetos desenvolvidos pelo
grupo estdo A motivacao para aprender musica: um estudo sobre a relacdo entre a
competéncia, a dificuldade e o valor atribuido por alunos brasileiros (2010 — 2014); A
motivacdo de licenciandos: percursos de uma pesquisa em musica (OLIVEIRA,
2016); O uso das tecnologias digitais na motivacdo para aprender e ensinar masica
(CERNEV; RIBEIRO; CERESER, 2015); Controle ou promocédo de autonomia?
Questdes sobre o estilo motivacional do professor e 0 ensino de instrumento musical
(FIGUEIREDO, 2014); e A teoria da autodeterminacdo e as influéncias das
necessidades psicolégicas basicas na motivacdo dos professores de mdasica
(CERNEV; HENTSCHKE, 2012).

A motivacdo, ou o motivo, é entendida por Boruchovitch e Bzuneck (2004, p.
29) como sendo “aquilo que move uma pessoa ou que a pde em agao ou a faz

mudar de curso”, podendo ser compreendida como um fator psicolégico ou um

! Para obter mais informacdes sobre as pesquisas desenvolvidas pelo FAPROM, acessar o site
https://www.ufrgs.br/faprom/quem-somos/.
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conjunto de fatores, ou ainda como um processo. Os autores evidenciam que toda a
pessoa dispOe de recursos pessoais, como tempo, energia para investir em uma
determinada atividade e desenvolver habilidades, sendo este investimento mantido
enquanto os fatores motivacionais estiverem atuando (BORUCHOVICH; BZUNECK,
2004).

Para os agentes envolvidos na formacédo da crianga, dos educadores, da
familia e dos amigos faz-se importante compreender 0s motivos que impulsionam a
crianca a comecar a tocar um instrumento musical, sendo de fundamental
importancia, principalmente no inicio do aprendizado formal, entender o que os
alunos esperam e valorizam na sua aprendizagem e que aspectos da motivagao
influenciam no seu desenvolvimento musical (McCPHERSON; DAVIDSON; EVANS,
2016). As dificuldades impostas pelo instrumento no inicio do aprendizado séo
fatores que podem tanto fortalecer o interesse quanto desestimular a crianca.
Também é importante lancar um olhar para o aprendiz, como um ator proativo da
sua aprendizagem, no sentido de compreender as influéncias que exerce sobre si
durante o processo de aprendizagem musical. (VIEIRA JUNIOR; MONTANDON;
MARINS, 2017).

Alguns alunos despendem apenas o esforco necessario para realizarem as
tarefas escolares ou conseguirem boas notas, demonstrando uma fragil motivacéo
para aprender. Outros, sdo altamente motivados e desenvolvem as atividades
satisfatoriamente. No entanto, para avaliar o quao motivado um aluno se sente para
realizar determinada tarefa, requer-se, em principio, um entendimento dos
processos motivacionais envolvidos. Nesse sentido, compreender o que
desencadeia esses processos motivacionais permitiria direcionar acfes para
melhorar o desempenho, a atencéo e o comprometimento dos discentes.

A Teoria da Autodeterminacdo foi escolhida como referencial tedrico para
essa pesquisa por auxiliar na compreensao das especificidades dos processos
motivacionais que estdo envolvidos no aprendizado da gaita-ponto. A partir do meu
interesse pessoal em pesquisar sobre a autodeterminacéo dos alunos da Fabrica de
Gaiteiros, foi possivel delimitar o objetivo geral da pesquisa, que é o de investigar a
motivacdo dos alunos para estudar gaita-ponto. Dessa forma, surgiram alguns
guestionamentos. que aspectos evidenciam o interesse dos alunos para aprender
gaita-ponto?; Esses interesses séo de natureza intrinseca ou extrinseca?; Os alunos

sentem-se autbnomos referente & condugdo do proprio aprendizado?; Qual a
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percepcao dos alunos em relagdo as suas competéncias para tocar gaita-ponto?; O
ambiente/contexto da Fabrica de Gaiteiros teria relacdo com o fortalecimento do
senso de relacionamento dos alunos?

Dessa forma, compdem o0 segundo capitulo dessa dissertacdo a revisao
bibliografica e algumas pesquisas que abordam assuntos referentes a motivacao
inicial dos alunos, a motivagdo intrinseca e extrinseca, a motivacdo do aluno (de
forma geral), a motivacdo em contextos de aprendizagem e a motivagdo para
aprender um instrumento. No terceiro capitulo apresenta-se a Teoria da
Autodeterminacdo desenvolvida por Deci e Ryan (1985) como referencial tedrico
principal dessa pesquisa. Segundo os autores, a Teoria da Autodeterminacao é
definida como uma abordagem da motivacdo humana e da personalidade que usa
meétodos empiricos tradicionais e que destaca a importancia dos recursos internos
dos seres humanos para o desenvolvimento da personalidade e da autorregulacéo
(RYAN; KUHL; DECI, 1997). A teoria fornece suporte a proposicdo de que o0s
individuos tém necessidades psicologicas basicas fundamentais para serem
competentes, autbnomos e relacionados ao contexto em que vivem. As
necessidades psicoldgicas, segundo a teoria, causam uma disposicdo de exploracao
e de envolvimento com o ambiente, conforme a expectativa pessoal em satisfazé-las
(REEVE, 2006). Os contextos sociais afetam os objetivos e as aspiracdes referentes
a vida das pessoas, dando suporte motivacional, tanto intrinseca quanto
extrinsecamente. Assim, a Teoria da Autodeterminacdo atribui a motivacao de uma
pessoa ao seu comportamento, a sua relacdo com determinada situacdo e a
interacdo com o contexto social em que esta inserida.

Os procedimentos metodoldgicos sdo apresentados e detalhados no quarto
capitulo, no qual a estratégia de pesquisa foi 0 estudo de entrevistas de natureza
gualitativa, e como técnica para a coleta de dados a entrevista semiestruturada. No
guinto capitulo apresentam-se os procedimentos de andlise e a discussao dos dados
dispostos em trés tépicos, em conformidade com os fundamentos propostos pela
Teoria da Autodeterminacdo (autonomia, competéncia e relacionamento), além de,
num quarto topico, trazer aspectos como a motivacao inicial e continuada. Por fim,
tem-se as consideracdes finais da pesquisa, além de algumas sugestfes e

implicacBes para a area da educacdo musical.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Agqui, sdo apresentadas algumas consideracdes relacionadas a revisao
teorica elegida para embasar cientificamente esta pesquisa.

2.1 MOTIVACAO INICIAL

O termo motivacao pode ser compreendido como um desejo, um sentimento

[

ou um conjunto de necessidades e processos (REEVE, 2006). Para o autor: “o
estudo da motivacdo nos proporciona tanto a compreensao teérica de como
funcionam a motivacédo e a emo¢ao quanto o conhecimento pratico que nos permite
conquistar objetivos considerados importantes” (REEVE, 2006, p. 2).

Boruchovitch et al. (2013) sustentam que a motivacao é o processo pelo qual
uma acao ou um conjunto de a¢des sédo iniciados, tendo em vista o alcance de uma
meta estabelecida. Os autores consideram que “o processo motivacional da inicio,
dirige e integra o comportamento” frente a determinadas atividades em contextos
socioculturais de aprendizagem. Para Neves e Boruchovitch (2007), o ser humano
apresenta interesse e curiosidade, exibindo uma prontidao para aprender e explorar.

Reeve (2006, 2009) considera a motivacdo um elemento fundamental para o
desenvolvimento cognitivo, social e afetivo. Esse processo motivacional ocorre
através de propositos provenientes de duas fontes, a saber: os motivos e 0s eventos
externos (Figura 1). Motivos sdo processos internos desencadeados por
necessidades, cognicdes e emocdes. Ja 0s eventos externos sdo ofertas sociais e
culturais que podem atrair ou repelir o individuo a se engajar, ou ndo, em um

determinado curso de acao.
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Figura 1 — Fontes motivacionais.

Motivos intermos Eventos externos
(condigdes internas {ofertas ambientals,
essenciais) sociais e culturads)

: o Emogoes
Necessidades Cognigdes (sentimentos. prontidio
{fisioidgicas # {crencas, expectativas fisiplogica, fung3o e
psicolagicas) & sutoconcelto) expfesséo')

Fonte: traduzido e modificado de Reeve (2009, p. 9).

Para Reeve (2009), a motivacdo é um processo dinamico (e ndo um evento
discreto ou uma condicao estéatica) que esta sempre se alterando, nesse sentido, é
util pensar na motivacdo como um fluxo de necessidades, cognicdes e emocdes
constantes. Tais fontes ndo sdo somente forcas motrizes continuas, porque as
pessoas sempre abrigam uma infinidade de motivos diferenciados ao longo do
tempo. Tipicamente, um motivo € mais forte e mais apropriado situacionalmente,
enquanto outros motivos séo relativamente subordinados (ou seja, um motivo
domina nossa atencdo, enquanto outros permanecem relativamente adormecidos).
O motivo mais forte geralmente tem maior influéncia sobre o nosso comportamento,
mas cada motivo subordinado pode se tornar dominante as circunstancias,
modificando-as, podendo, portanto, influenciar e contribuir para o fluxo continuo de
comportamento.

Um aspecto a ser compreendido € o modo como a motivacdo participa e
influencia o fluxo comportamental de uma pessoa. Outro aspecto € a ideia de que a
motivacdo pode variar entre os individuos mesmo diante de situacdes iguais, ou
seja: algumas pessoas podem engajar-se ativamente em algo, enquanto outras
podem mostrar-se passivas e desinteressadas (REEVE, 2006). Por isso mesmo é
importante buscar uma melhor compreensdo de como se origina, de onde vem, a
motivacdo, em que condi¢cdes ela aumenta ou diminui e que tipo de motivacéo
produz bem-estar. Em resumo, o estudo da motivacao busca responder, da melhor
maneira possivel, essas questbes fundamentais, como 0 que causa O
comportamento e por que o comportamento varia de intensidade (REEVE, 2006).

Em conformmidade com Ryan e Deci (2000), a pesquisa sobre as condi¢des

gue promovem motivagao versus as que comprometem os potenciais humanos tem
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tanto significacdo tedrica quanto pratica, porque pode contribuir ndo sé para o
conhecimento formal das causas do comportamento humano, mas também para a
concepcao de ambientes sociais que otimizam o desenvolvimento das pessoas, a
realizacdo e o bem-estar (RYAN; DECI, 2000b). Os autores consideram que
motivacao

[...] sugere que as pessoas sdo movidas a agir por diferentes tipos de
fatores, com experiéncias e consequéncias altamente variadas. As
pessoas podem estar motivadas porque valorizam uma atividade ou
porque ha forte coercéo externa. Podem ser incentivadas a agéo por
um interesse duradouro ou por uma compensacdo. Podem se
comportar por causa de um sentido de comprometimento pessoal de
se superar ou por receio de serem repreendidas (p. 69) (traducéo
nossa)’.

Evans (2015) argumenta que os estudos de motivagdo consistem em um
arcabouco para pesquisadores e profissionais da educacdo musical. Para este autor,
entender a motivacao € vital para abordar questdes sobre como e por que as
pessoas aprendem um instrumento musical, como eles persistem através dos
desafios de aprender e praticar e como tornam-se bem sucedidos, ou ainda por que

essas pessoas desistem de aprendé-lo.

2.2 MOTIVACAO INTRINSECA E EXTRINSECA

A motivacdo extrinseca resulta em aprendizagem de alta qualidade e
criatividade e por isso é importante esclarecer os fatores e as forcas que aumentam
ou diminuem esse tipo de motivacdo. As pessoas intrinsecamente motivadas agem
sem interesse, apenas pelo prazer de fazer, e também pelo senso de desafio que
uma determinada atividade lhes proporciona (REEVE, 2006).

Ryan e Deci (2000) enfatizam que, embora a motivacdo intrinseca seja
claramente um tipo importante de motivacdo, grande parte das pessoas nao fazem
atividades intrinsecamente motivadas. Especialmente depois da primeira infancia,

motivar-se intrinsecamente torna-se cada vez mais dificil para os individuos, seja por

?1...] suggests that people are moved to act by very different types of factors, withhighly varied
experiences and consequences. People can bemotivated because they value an activity or because
there isstrong external coercion. They can be urged into action byan abiding interest or by a bribe.
They can behave from asense of personal commitment to excel or from fear ofbeing surveilled.



18

exigéncias sociais, seja por tarefas n&do intrinsecamente interessantes. Nos
contextos escolares, por exemplo, parece que a motivacao intrinseca fica mais
debilitada com o passar dos anos e a cada nivel escolar superado (RYAN; DECI,
2000).

Segundo Ryan e Deci (2000), a motivacédo intrinseca se da pela realizacao de
uma atividade por suas satisfagcdes inerentes e ndo por uma consequéncia externa.
Quando uma pessoa esta motivada intrinsecamente € levada a agir pela diverséo ou
pelo desafio, e ndo por causa de estimulos, pressées ou recompensas externas.
Para Reeve (2006), a motivacdo intrinseca, especificamente, fornece a pessoa a
motivacdo inata para que, dessa maneira, ela busque seus préprios interesses, no
sentido de procurar os desafios necessarios ao desenvolvimento de suas proprias
habilidades e capacidades.

As motivagdes intrinseca e extrinseca tém sido largamente abordadas na
area da educacédo em aspectos como definicbes classicas e novas diregdes, ver por
exemplo metanalise de (DECI; KOESTNER; RYAN, 1999); estilo motivacional do
professor e a motivacao intrinseca (GUIMARAES, 2004); propriedades psicométricas
de uma medida de avaliagdo da motivacéo intrinseca e extrinseca (GUIMARAES;
BZUNECK, 2002); teoria da autodeterminacéo e facilitacdo da motivacao intrinseca;
e de desenvolvimento social e bem-estar (RYAN; DECI, 2000).

Deci e Ryan (1985) focaram nas metas que déo origem a acdo e observaram
gue a distincdo mais béasica nessas metas foi percebida entre a motivacao
intrinseca, que é quando a pessoa realiza algo inerentemente interessante ou
agradavel, e a extrinseca, que é quando o sujeito realiza algo a partir de um
estimulo externo. Apds trés décadas de pesquisa sobre motivacdo, os autores
concluiram que a qualidade de experiéncia e de performance podem ser muito
diferentes quando o sujeito comporta-se por razdes intrinsecas ou extrinsecas.

Para Reeve (2006), muitas vezes, eventos externos constituem os incentivos
e as consequéncias que podem gerar uma motivacdo extrinseca (REEVE, 2006).
Conforme o autor

[...] @ motivagcdo extrinseca surge de alguma consequéncia distinta
da atividade em si. Toda vez que agimos para obter uma nota alta na
escola, ganhar um troféu, fazer a parte que nos coube, impressionar
nossos colegas ou cumprir um prazo estabelecido, nosso
comportamento estd sendo extrinsecamente motivado. [...] Dessa
maneira, a motivacao extrinseca € um motivo criado pelo ambiente
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para fazer com que o individuo inicie ou persista em uma dada agao
(p. 85).

A motivacdo extrinseca € um construto em que a atividade € direcionada para
atingir a um resultado, sendo compreendida como um valor instrumental, ao passo
gue na motivacdo intrinseca a acdo esta diretamente ligada a atividade em si.
Quando uma acéo é extrinsecamente motivada e produz uma sensacdo de bem-
estar, o valor atribuido a ela pode ser aprendido e percebido como uma motivagao
intrinseca.

Entender, portanto, os diferentes tipos de motivacao extrinseca torna-se uma
guestao importante, pois nem sempre € possivel, em um contexto de aprendizagem,
contar com alunos intrinsecamente motivados. Nessa linha, Ryan e Deci (2000)
procuraram detalhar ndo sO0 os diferentes tipos de orientagcdo motivacionais
existentes dentro da categoria extrinseca, mas também as suas diferencas e
consequéncias.

Martinelli e Bartholomeu (2007) buscaram desenvolver uma escala para
avaliar os varios aspectos da motivacao intrinseca e extrinseca. A pesquisa foi
constituida por 136 estudantes com idade entre 9 e 11 anos que cursavam terceiras
e quartas séries do ensino fundamental de uma escola publica do interior de S&o
Paulo. Foram elaboradas 31 questdes que melhor representavam os constructos em
guestdo, sendo 15 delas referentes a motivacdo intrinseca e 16 a motivacéo
extrinseca. Para a motivacdo intrinseca foram elencadas categorias como
autodeterminacdo, competéncia, envolvimento na tarefa, curiosidade e interesse;
para a extrinseca, a preocupacdo com a avaliacdo, com o reconhecimento e com a
competicdo, além de um enfoque no dinheiro ou em outro incentivo claro, como na
preocupacdo com o0s outros. Como resultado, o estudo demonstrou que o
instrumento permitiu avaliar de forma estavel a orientacdo motivacional dos
estudantes do ensino fundamental, sugerindo que as orientacbes motivacionais
intrinsecas e extrinsecas possuem processos distintos e independentes. Salientou,
ainda, que um tipo de motivacdo ndo necessariamente interfere sobre a outra,
funcionando como construtos independentes (MARTINELLI; BARTHOLOMEU,
2007).
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2.3 MOTIVACAO DO ALUNO

Nas ultimas décadas tém-se evidenciado um aumento expressivo de estudos
e pesquisas sobre a motivagcdo do aluno. Boruchovitch et al. (2013) destacam
aspectos da motivacdo do discente para aprender e o papel que as cognicdes e as
crencas pessoais exercem no processo de ensino e aprendizagem escolar.
Boruchovitch e Bzuneck (2004) consideram que o aluno, quando estd motivado,
envolve-se ativamente nas tarefas, e que esse envolvimento resulta em esfor¢co no
processo de aprender e prosseguir na tarefa exigida .

Moraes e Varela (2007), com o objetivo de entender as possibilidades de
tornar motivador o ato de estudar, desenvolveram uma pesquisa com alunos da
primeira série do ensino fundamental em que a tematica central foi a motivacédo do
aluno no processo de ensino e aprendizagem. As autoras buscaram conhecer os
tipos de motivagcdo, a importancia do relacionamento familiar na motivagéo, as
origens da desmotivacdo dos alunos, a importancia do relacionamento
professor/aluno e a influéncia na motivacdo deste e as alternativas a serem
desenvolvidas ao longo do processo de ensino-aprendizagem gue motivem 0s
alunos através da interatividade professor/familia. Para o estudo foram observados e
entrevistados quarenta alunos com idade entre 6 e 8 anos, de duas turmas da
primeira série de uma escola municipal de ensino fundamental da cidade de
Londrina/PR; também foi aplicado um questionario aos pais e aos professores dos
referidos alunos. Como resultado da pesquisa constatou-se que o0s professores
trabalham de forma individualizada para lidar com o fator motivacional das criancas.
Os pais participam seguindo as orientacdes definidas pela instituicdo escolar.
Também foi verificada a baixa atuacao institucional na busca por uma orientacao
complementar que possa auxiliar na motivacdo das criancas que apresentam
sintomas de desmotivacdo (MORAES; VARELA, 2007).

Um dos aspectos intervenientes da questdo motivacional para os alunos € a
guestdo do senso de competéncia frente as situacdes vivenciadas. Cernev (2016)
pesquisou 0 senso de competéncia dos alunos para aprender muasica e considerou
dois aspectos que podem contribuir para a percep¢do de competéncia durante as
atividades musicais em sala de aula: o feedback informacional e os desafios no nivel
de habilidade do aluno. A autora procurou entender como se estabelecia a

aprendizagem musical colaborativa utilizando tecnologias digitais e concluiu que a
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motivacdo ndo sO influencia nos resultados de aprendizagem dos alunos como
também é resultado das interacfes sociais estabelecidas em sala de aula.
Engelmann (2010) analisou a orientagdo motivacional dos alunos e observou
aspectos como o tipo de motivacdo, a percepcao das necessidades psicolégicas
basicas, as estratégias de aprendizagem utilizadas, a percepcdo do desempenho
académico, a intencdo de permanecer no curso até sua concluséo e a relacédo entre
essas diferentes varidveis. Como resultado do estudo, o autor destacou que 0s
alunos, ao sentirem-se competentes no contexto de sala de aula, buscam e
persistem em desafios adequados ao seu grau de desenvolvimento. Sentir-se
pertencente propicia relagbes interpessoais seguras e duradouras, ou seja,
socializar-se em um contexto de sala de aula contribui de maneira positiva para
enfrentar os conflitos de modo mais harmonizado. O autor destacou ainda que 0s
alunos obtiveram maior média nos tipos mais autbnomos de motivacédo, bem como a
satisfacdo das necessidades psicolégicas basicas de autonomia, competéncia e
relacionamento mostrando-se como fundamental para o desenvolvimento de

orienta¢cdes motivacionais autodeterminadas.

2.4 MOTIVACAO EM CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM

Pesquisas recentes sobre motivacdo em contextos de aprendizagem
(BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2004, 2010; PIZZATO, 2009; MOREIRA, 2015)
indicam que os individuos podem ser altamente motivados, estimulados e
influenciados pelos contextos sociais em que vivem. Para Reeve (2006), ndo é
possivel separar a motivacdo de um individuo do contexto social em que esta
inserido, ou seja, assim como a motivacdo de uma crianca é afetada por contextos
sociais determinados pelos pais, a motivacdo de um estudante é influenciada pelo
contexto social oferecido pela escola (REEVE, 2006). De acordo com Ryan e Deci
(2000b)

[...] especificamente, 0s contextos sociais catalisam - tanto dentro
como entre pessoas - diferencas na motivacdo e no crescimento
pessoal, resultando em pessoas que sd0 mais automotivadas,
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estimuladas e integradas em algumas situa¢des, dominios e culturas
do que em outros (p. 68) (traducao nossa)’.

Estudos como o de Boruchovitch e Bzuneck (2004) apontam que 0s contextos
escolares podem ser compreendidos como ambientes promotores da motivacao
extrinseca dos alunos. Os autores destacam que a motivacdo nesse ambiente
compreende envolver-se nas tarefas pertinentes ao processo de aprendizagem, o
gue implica em escolher uma determinada acdo dentre outras possiveis ao alcance
do estudante.

Outro aspecto a ser considerado em contextos que promovem a
aprendizagem €& o papel que os professores exercem ao fornecer o estimulo
necessario na motivacdo do aluno. Para Reeve (2006), nem sempre as pessoas
geram sua motivagcao a partir de si mesmas, e 0s professores, ao perceberem essa
falta de empenho dos alunos, langam mé&o das notas, das frases de estimulo, dos
elogios e da diminuicdo de privilégios na tentativa de motivar os seus educandos.
Figueiredo (2014) enfatiza que os professores desejam que seus alunos sejam
responsaveis pelo proprio aprendizado musical, porém as estratégias e as
abordagens de ensino muitas vezes parecem oferecer pouco espaco para a voz do
aluno.

Professores que apoiam a autonomia de seus alunos promovem a motivagcao
intrinseca, desenvolvem a curiosidade e o desejo de desafio; alunos submetidos a
maior controle ndo sé perdem a iniciativa, mas também, efetivamente, aprendem
menos (RYAN; DECI, 2000). O comportamento autbnomo é congruente com o
sentido do self e surge com sentimentos de vontade e escolha, sendo a causa do
seu préprio comportamento (JANG; REEEVE; DECI, 2010).

O estilo motivacional € um conceito tedrico baseado na Teoria da
Autodeterminacdo (DECI; RYAN, 1985) que, nesse sentido, analisa os estilos dos
professores ao promoverem a autonomia do aluno. Baseado na necessidade
psicologica de autonomia, este conceito prevé que seres humanos motivados
autonomamente alcancam um melhor desempenho e bem-estar. Para Moraes e

Varela (2007), o progresso conquistado pelo aluno € um fator importante para a

% Specifically, social contexts catalyze both within- and between person differences in motivation and
personal growth, resulting in people being more self-motivated, energized, and integrated in some
situations, domains, and cultures than in others.
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eficiéncia da aprendizagem, tendo a necessidade de ser percebido por ele mesmo,
pois sem conhecer o resultado de seu esfor¢co se desinteressara e seu rendimento
serd menor.

As percepcdes dos alunos para compreender melhor sua motivacao foi
abordada por Pizzato e Hentschke (2010), que utilizaram dados secundéarios de uma
pesquisa internacional intitulada Os significados da musica para criancas e
adolescentes em ambientes escolares e ndo escolares. As autoras buscaram
identificar quais sdo os fatores importantes que poderiam estar relacionados a
motivacdo dos alunos, tais como 0s recursos materiais disponiveis, a avaliacao
guanto a competéncia musical e a autonomia nas aulas de mdusica, levando-se,
ainda, em consideracao a formacdo e a motivacao do professor. O estudo tambéem
reflete sobre a auséncia de materiais adequados para 0 ensino da musica, como
instrumentos, sala de aula para musica e auséncia de materiais didaticos. As
autoras observaram ainda que, muitas vezes, o aluno é avaliado mais por participar
das atividades do que por sua qualidade musical, e salientam a importancia de o
aluno ter autonomia para escolher como desenvolver suas tarefas.

Evans (2009) encontrou correlacdes entre o atendimento de necessidades
basicas e o valor subjetivo a tarefa na escola em nivel fundamental, mas ndo no
ensino médio, sugerindo a possibilidade de que o cumprimento das necessidades
basicas em atividades musicais no inicio da vida pode estar fortemente associado
com a formacdo de valores resilientes que permanecem inalterados,
independentemente das experiéncias do ensino medio. Para este autor, mais
pesquisas sdo necessarias para desenvolver medidas confiaveis e validas sobre as
necessidades psicolégicas no contexto musical, sendo possivel, a partir dai,
compreender 0s tipos de experiéncias que satisfazem as necessidades psicoldgicas

na aprendizagem musical.

2.5 MOTIVACAO PARA APRENDER UM INSTRUMENTO

Nos séculos XX e XXI a fabricagdo de instrumentos, como teclados
eletrbnicos, violdo, guitarra e baixo, passaram a ser produzidos em larga escala, o
gue facilitou a aquisicdo destes. Isso fez com que pessoas tivessem acesso facil a

ISso e pudessem adquirir um instrumento musical, o que, de certa forma, fomentou e
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estimulou o envolvimento das familias com a musica. Nessa perspectiva, pode-se
pensar em um instrumento musical na perspectiva de que ele possa iniciar, e
desencadear, um processo de aprendizagem musical. A manipulacdo de um
instrumento musical, o contato e a descoberta das possibilidades sonoras do
instrumento atuariam como fonte de estimulo e posterior interesse.

Nessa perspectiva, a gaita-ponto® pode significar o primeiro contato e o elo
entre o aluno e a musica (MACHADO, 2013). Assim, aprender a tocar a gaita-ponto
€ aqui percebido como uma forma de envolvimento e aproximag¢do musical que
contribui com a apropriacdo e com o0 estimulo ao desenvolvimento pessoal, a
manipulagéo instrumental, a coordenacéo e a integracdo de modos de compreensao
musical. Este estudo concentra-se e busca compreender o que motiva o aluno a
aprender a tocar um instrumento musical como um ator proativo da sua
aprendizagem, no sentido de compreender as influéncias que exerce sobre si
durante o processo de aprendizagem (VIEIRA JUNIOR; MONTANDON; MARINS,
2017).

McPherson, Davidson e Evans (2016) indicam que criancas que possuem
instrumentos musicais em casa, muitas vezes, nao frequentam aulas regulares de
musica e simplesmente manipulam o instrumento e usam-no para o divertimento e
ndo para um estudo formal de musica. No entanto, os autores consideram que a
simples manipulacdo de instrumentos musicais pode servir como estimulo para as
criancas envolverem-se com a musica. Quando se busca compreender o que motiva
uma crianca a aprender a tocar um instrumento musical, alguns aspectos precisam
ser observados, tendo em vista que nenhum fator sozinho explicara totalmente por
gue a crianca decide tocar um instrumento. Compreender, portanto, os motivos que
impulsionam as criangcas a comecar a tocar um instrumento musical é de
fundamental importancia, principalmente no inicio do aprendizado, assim como
entender 0 que as criancas esperam e valorizam na sua aprendizagem e que
aspectos da motivacdo influenciam no seu desenvolvimento musical. Os motivos
podem estar relacionados tanto a fatores intrinsecos quanto a fatores extrinsecos,

gue contribuem para que uma crianca opte por um instrumento, uma vez que alguns

* A gaita-ponto é um instrumento musical similar ao acordeon que possui botdes no lugar de teclas,
sendo, por esta razdo, também conhecida como gaita de botdo, gaita botoneira, gaita de 8 baixos, 8
soco, gaita diatbnica, gaita de voz trocada, gaita de duas conversas, gaita de duas ilheiras, fole de 8
baixos, pé-de-bode, etc. O nome gaita-ponto é mais utilizado no sul do Brasil.
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sdo atraidos intrinsecamente pelo som, pela aparéncia, pelas sensa¢gfes que
causam ou por entenderem que seriam instrumentos faceis de tocar, ou ainda
porque gostam do aspecto do instrumento e, até mesmo, porque seus amigos
também tocam o mesmo instrumento (McPHERSON; DAVIDSON; EVANS, 2016).

Cardoso (2007) investigou os motivos que levam as criangcas a despender
tempo e esfor¢co para estudar e praticar um instrumento, ressaltando que, muitas
vezes, nas escolas de ensino especializado existe uma propensao para se iniciar a
formacé&o instrumental com alunos mais jovens. O autor verificou que alguns fatores
externos podem estar relacionados a motivacdo das criancas para estudar um
instrumento, como agradar aos pais, evitar que o professor fique triste ou apenas
evitar um castigo. Na perspectiva de Cardoso (2007), para que os alunos
desenvolvam as competéncias necessarias para tocar um instrumento com niveis
elevados de sucesso, é determinante que os professores desenvolvam uma atitude
pedagodgica adequada a conservacgao de niveis elevados de motivagao.

Para Moreira (2015), o desenvolvimento e a promocdo de estratégias de
aprendizagem adequadas permitem ao aluno ultrapassar as dificuldades durante o
aprendizado do instrumento, tais como estimular o aluno a conhecer outros
compositores e estilos, abrir os horizontes musicais, promover a expressao de
sentimentos através da pratica musical e explorar o instrumento em nivel emocional,
sendo essas acdes fundamentais para melhorar o desempenho do aprendiz
(MOREIRA, 2015). Aprender a tocar um instrumento envolve a compreensao das
estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos (VIEIRA JUNIOR;
MONTANDON; MARINS, 2017), sendo importante o fortalecimento dessas a¢fes na
medida em que se percebem a motivacdo e a determinacdo que o aluno investe no
processo de aprendizagem do instrumento.

A aprendizagem musical instrumental constitui-se, também, em lidar com a
complexidade da execucao propriamente dita em termos musicais e cognitivos, pois
ela dialoga com as areas da psicologia cognitiva e da aprendizagem motora,
trazendo grande contribuicdo para a pratica instrumental. As acfes motoras
conscientes e aprimoradas sdo internalizadas na forma de movimentos
automatizados, de origem psicoldgica e ndo de for¢a ou destreza muscular, como ha
muito se entendera por técnica instrumental (CERQUEIRA; ZORZAL; AVILA, 2012).

Dessa forma, alguns fundamentos da Psicologia Cognitiva mostram-se
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consideravelmente esclarecedores para a compreensao dos processos envolvidos
na prética instrumental.

Outro aspecto diz respeito ao repertério na situacdo de aprendizagem
instrumental. Zorzetti (2010) argumenta sobre a importancia de se utilizar uma
linguagem compreensivel ao aluno e que o repertério utilizado tenha algum tipo de
relacdo com o universo dele para que esses aspectos possam despertar interesse e
funcionar como fatores motivadores. Em sua pesquisa, a autora buscou elencar um
repertério adequado ao nivel elementar dos alunos, possibilitando o ensino dos
aspectos relacionados ao instrumento, trazendo referéncias da cultura nacional.
Para Zorzetti (2010), é relevante reconhecer em que estagio do aprendizado o aluno
conseguird tocar uma determinada peca, para quais exigéncias técnicas e de
interpretacdo estd preparado ou quais as habilidades sdo necessarias para a
execucdo de determinado repertério. A autora demonstrou, ainda, algumas
possibilidades de trabalhar os diversos aspectos da leitura e da interpretacéo
através da musica brasileira, bem como o uso de temas folcléricos ou populares,
ritmos e géneros caracteristicos que o professor pode utilizar com os alunos no nivel
inicial do aprendizado.

Evans, McPherson e Davidson (2012) investigaram as decisdes individuais de
continuar ou interromper o estudo de um instrumento musical de perspectiva basica
das necessidades psicologicas. Os participantes tinham 10 anos de estudo de
instrumento em programas de banda nas escolas de Sydney, na Austrélia. Eles
completaram um questionario contendo uma escala de Necessidades Psicologicas
Basicas adaptadas de (Gagné, 2003) que compreendia questdes sobre
competéncia, pertencimento e de autonomia nos contextos de quando foram mais
envolvidos em tocar seu instrumento durante o ensino médio, e no tempo que
antecedeu até quando eles pararam de tocar. Decisbes de cessar a instrucao
musical ou de tocar um instrumento foram associadas com sentimentos reduzidos de
competéncia, relacionamento e autonomia, comparados aqueles que eram mais
engajados. Respostas abertas sobre o porqué de serem aceitos apontaram que 0s
participantes se referiam a razdes diretamente relacionadas ao senso de
competéncia para tocar um instrumento musical demonstrando uma propensao
natural a formas saudaveis de comportamento humano.

Evans e McPherson (2014) investigaram a identidade musical de criancas,

suas respectivas praticas e a subsequente realizacdo e motivacdo para tocar
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musica. Antes de comecar aprender sobre o seu instrumento, os participantes (157,
ao total) responderam a questbes relativas a quanto tempo pensaram que
continuariam tocando aquele determinado instrumento. Uma vez iniciado o
aprendizado, a pratica era medida usando as estimativas dos pais a cada ano, nos
primeiros 3 anos de aprendizado, e o desempenho foi medido usando um teste
padronizado. Dez anos depois, 0s participantes foram questionados sobre quanto
tempo tinham mantido o aprendizado musical junto a outras questdes relacionadas
ao seu desenvolvimento musical. Aqueles que expressaram uma Vvisao pessoal de
longo prazo, de tocar um instrumento antes de comecarem a instrucdo, e que
sustentaram grandes quantidades de préatica nos primeiros 3 anos demonstraram
realizacdo e um tempo maior gasto em aprendizado musical comparado aqueles
com visdo de curto prazo e baixos niveis de pratica. Os resultados sugerem que
enquanto as estratégias de pratica e autorregulacéo sédo importantes, os alunos que
possuem um senso de onde sua aprendizagem pode leva-los no futuro, e cuja
identidade pessoal inclui uma perspectiva de longo prazo de si mesmos como
musicos, Sao 0s que tem mais perspectiva de sucesso e sustentam por mais tempo
sua aprendizagem instrumental.

Aspectos relacionados a pratica musical suscitaram, nos ultimos anos, o
interesse de pesquisadores como Figueiredo (2017), Cardoso (2001), Marques
(2008) e Garcia (2011), que buscaram compreender o que motiva os alunos a
engajarem-se na tarefa de aprender um instrumento musical e o grau de
envolvimento que empenham nessa atividade. Araujo, Cavalcanti e Figueiredo
(2009) referem-se a motivacdo e a pratica musical e verificaram o0 processo
motivacional de alunos a partir da observacdo de aspectos como a confianca do
discente nas proprias capacidades e as suas crencas em produzir resultados e as
acles intencionais que possam produzir mudancas e os fatores que podem envolvé-
las. O estudo salientou ainda a importancia de se compreender a pratica musical
como uma atividade complexa que requer motivacdo, compromisso com metas,
confianga nas proprias capacidades de produzir resultados e acbes para aperfeicoar
0 processo de aprendizagem. Os autores destacaram ainda que

0s estudos sobre processos motivacionais presentes na
aprendizagem e préatica musical tém revelado resultados que podem
auxiliar musicos e educadores a compreender aspectos do
investimento pessoal dos sujeitos e o grau de envolvimento ativo
destes nas tarefas realizadas, bem como refletir sobre a qualidade de
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tal envolvimento e suas consequéncias sobre as atividades musicais
(ARAUJO; CAVALCANTI; FIGUEIREDO, 2009, p. 249-272).

Ao referir-se a pratica musical como fator motivacional dos alunos, Marques
(2008) considera que o sujeito, quando ativo na construcdo das aprendizagens,
alimenta novos esquemas fomentadores de novas necessidades e interesses,
comportando, para tal, estruturas cognitivas e afetivas.

McPherson (2005), em um estudo longitudinal envolvendo musicos jovens
durante os primeiros trés anos de aprendizagem, procurou compreender as
estratégias que os alunos empregam na aprendizagem de um instrumento musical.
O obijetivo principal do estudo foi esclarecer a qualidade de estratégias mentais que
as criancas empenham na execucdo e a quantidade de pratica, e como estes
aspectos mentais e fisicos de aquisicdo de habilidade influenciam no
desenvolvimento e na realizagdo musical. O autor sugere que a compreensao
dessas estratégias mentais pode indicar por que alguns alunos obtém um avanco
expressivo com menos esfor¢co enquanto outros tém mais dificuldade. Para o autor,
€ importante ajudar os estudantes a apropriarem-se das estratégias e a pensarem
musicalmente, no sentido de melhor executarem a tarefa de tocar um instrumento. O
estudo ressaltou ainda que aquelas criangcas que apresentaram estratégias mentais
musicalmente apropriadas obtiveram avangos mais significativos em relacdo a seus
pares. Por fim, McPherson (2005) salienta que, existe pouco interesse nesta area de
pensamento musical e aprendizagem, e sugere novas linhas de pesquisa com foco
nas estratégias musicais de aprendizagem e como essas estratégias podem ser
usadas, onde e em que situacdes determinados tipos de estratégias musicais sao
melhores empregadas e como essas estratégias podem ajudar no aprendizado.

Para McPherson e Davidson (2005), as estratégias de pensamento (musico-
cognitivas) das criancas podem envolver estratégias perceptivo-conceituais,
cinestésica-motoras e de expressdo musical. As primeiras (do tipo perceptivo-
conceituais) sao referentes as apropriacdes preliminares que englobam somente as
ideias e os esbocos do que terd que ser aprendido, sem necessariamente saber
ainda tocar. As segundas, estratégias de pensamento (cinestésica-motoras), séo
referentes & nocdo de movimento de digitacdo no instrumento em termos da
retencdo das notas e dedilhados. Nessa forma de ac&o instrumental, o aluno ja

aprendeu e sistematizou, de alguma maneira, os padrdoes de digitacdo na gaita-
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ponto, por exemplo, tendo aprendido esse aspecto de forma mais ou menos
autbnoma. A pratica instrumental € que vai, no decorrer do estudo, consolidar a
autonomia para a realizagdo. Aqui ja existe um nivel de autonomia contextualizada
na peca em estudo porque ele ja sabe como tocar. Finalmente existe ainda o
terceiro tipo de estratégia, que se refere a expressao musical, ou seja, quando o
aluno jA sabe como tocar e reproduzir a peca aprendida em seu instrumento,
momento em que ja consegue uma compreensao mental da musica, tocar junto com

a gravacado ou ainda percebe os problemas técnicos na realizacdo da peca.
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3 TEORIA DA AUTODETERMINACAO

A partir da revisdo bibliografica apresentada e das reflexdes geradas pelas
guestbes de pesquisa, definiu-se como referencial tedrico para essa pesquisa a
Teoria da Autodeterminacéo (TAD) (Self-determinationtheory), tendo sido elaborada
por Edward Deci e Richard Ryan na década de 1970 (DECI; RYAN, 1985, 2000,
2008; RYAN; DECI, 2000). Segundo os autores, a TAD fornece suporte a proposicéo
de que os seres humanos tém necessidades psicologicas béasicas fundamentais
para serem competentes, autbnomos e relacionados ao contexto em que vivem. Os
contextos sociais afetam os objetivos e as aspiracdes referentes a vida das pessoas,
dando suporte motivacional, tanto intrinseca quanto extrinsecamente. Dessa forma,
a TAD atribui a motivacdo de uma pessoa ao seu comportamento, a sua relagcao
com determinada situacao e a interacdo com o0 contexto social em que esta inserida.

Para os proponentes da TAD, as condicdbes e 0S processos sociais
influenciam ndo apenas o que as pessoas fazem, mas também como se sentem ao
agir. A teoria tem como foco compreender como as pessoas interagem com 0O
ambiente e como elas evoluem em funcdo dos ambientes. Assim, sua arena € a
compreensao das tendéncias de crescimento inerentes as pessoas, das
necessidades psicologicas inatas que sdo a base para sua automotivacao,
personalidade e integracdo, bem como as condicbes que fomentam esses
processos (DECI; RYAN, 2008b; RYAN; DECI, 2000). A Figura 2 apresenta um

esquema ilustrando a relacao dialética entre Pessoa-Ambiente (REEVE, 2006).

Figura 2 — Intera¢gfes do individuo com o ambiente.

Necessidades Ofertas do Ambiente
Psicoldgicas Basicas
* Atividades interessantes
* Autonomia * Desafios
* Competéncia * Feedback

* Relacionamento Escolhas e recompensas

/

Fonte: baseado em Reeve (2006, p. 66): “Estrutura Dialética Pessoa-Ambiente”.
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Para Reeve (2006), as necessidades das pessoas sdo satisfeitas pelo
ambiente e esse ambiente produz, portanto, novas formas de motivagcédo. Fazendo
uma relacdo do contexto com a Figura 2, pode-se observar que pessoas que se
sentem aceitas e integradas ao ambiente demonstram mais interesse e
desempenham melhor suas atividades.

A Teoria da Autodeterminacdo é considerada, hoje, como uma macro teoria
gue vem se desenvolvendo ao longo de quarenta anos e incorporando novas ideias,
visando contribuir para o entendimento de questdes como o desenvolvimento da
personalidade, a autorregulacdo, os objetivos de vida e as aspiragdes, as relacdes
com a cultura, a motivagédo e o impacto de ambientes sociais na motivagao (DECI,
RYAN, 2008b). Atualmente, a TAD engloba seis miniteorias, sendo elas: a avaliacao
cognitiva, a integracdo organismica, a orientacdo causal, as necessidades

psicologicas basicas, o conteudo de metas e a motivacao de relacionamentos.

3.1 TEORIA DE AVALIACAO COGNITIVA

E considerada uma subteoria da Teoria da Autodeterminacdo e foi
apresentada por Deci e Ryan (1985) para especificar os fatores, em contextos
sociais, que produzem variabilidade na motivacdo intrinseca. Diz respeito ao
interesse das pessoas para desenvolver uma atividade e 0 seu prazer em executa-
la. Tem como foco de estudo a motivacéo intrinseca, analisando de que maneira
eventos externos podem incidir sobre essa motivacdo e exercer influéncia direta
sobre suas necessidades psicoldgicas basicas.

Através da subteoria da Avaliacdo Cognitiva é possivel identificar os eventos
e estruturas interpessoais como, por exemplo, recompensas, comunicagbes e
feedback que conduzem a sentimentos de competéncia durante a acdo. Essas
estruturas interpessoais podem aumentar a motivacao intrinseca para essa agao
porque permitem a satisfacdo da necessidade psicolégica basica de competéncia.
Assim, os desafios 6timos, o feedback de promocéo da efetividade e a liberdade das
avaliagbes sdo todos previstos para facilitar a motivagéo intrinseca (RYAN; DECI,
2000).
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3.2 TEORIA DA INTEGRACAO ORGANISMICA

E uma segunda miniteoria dentro da TAD que aborda a motivagéo extrinseca
através de suas propriedades, determinacbes e consequéncias para o0
comportamento dos individuos, evidenciando a capacidade de gerar acodes
extrinsecamente motivadas. Essa teoria detalha as diferentes formas de motivacéo
extrinseca e os fatores contextuais que promovem ou dificultam a internalizacdo e a
integrac&o da regulacgéo para esses comportamentos (RYAN; DECI, 2000)°.

Reeve (2006) salienta a necessidade de se distinguir as motivagoes
intrinsecas das extrinsecas, pois, segundo o autor, qualquer atividade pode ser
abordada tanto por uma orientagdo motivacional intrinseca quanto por uma
extrinseca. As pessoas, quando motivadas intrinsecamente, agem sem interesse
extrinseco, e quando motivadas extrinsecamente sdo estimuladas pelo ambiente,
gue faz com que o individuo inicie ou persista em uma determinada acdo. Segundo
a TAD, existem trés tipos de motivacdo: falta de motivacdo, motivacao extrinseca e
motivacao intrinseca, que podem ser organizadas ao longo de um continuum de
autodeterminacdo. A esquerda desse continuum esté a falta de motivacgéo, no centro
0s quatro tipos de motivacao extrinseca e na extrema direita a motivacao intrinseca.
A seguir, apresenta-se o continuum da autodeterminacéo, conforme ilustra a Figura
3.

® Vide Figura 2.
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Figura 3 — Continuum de autodeterminacao.

Comportamento  Ndo - determinado pelo Self Determinado pelo Self

Motivacdo Falta de Motivacao Reguiacho
Motivagao Extrinseca Intrinseca

Tratamentos Nao Regulacdo ' Regulagiio Regulagdo Regulagio Motivagdo

Regulatérios Regulagdo Externa Introjetada \dentificada Integrada Intrinseca

Locus de Impessoal Externo Pouco Pouco Interno Interno

Causalidade Externo interno

Percebido

Processos Processos Obediéncia Autocontrole Importancia  Congruéncia Interesse,

Regulatorios Ndo-intencionals Recompensase Envolvimento Pessoal, Preocupacdo, Alegria,

Relevantes N&o-valorizadores  Punigdes Do Ego Valorizagdo Sintese com Satisfagdo
Incompeténcia Externas Recompensase  Consciente O Self Inerente
Falta de controle Punigdes Internas

Fonte: baseado em Reeve (2006, p. 97): “Tipos de Motivagao”.

Na extremidade esquerda desse continuum esté a falta de motivacdo, em que
a pessoa ndo se encontra nem intrinseca nem extrinsecamente motivada. No centro
da Figura 3 encontram-se 0s quatro tipos de motivacao extrinseca, que sao distintos
entre si, conforme o seu grau de autodeterminacdo. A regulacdo externa (ndo de
todo autodeterminada) € aquela em que o individuo tem o seu comportamento
regulado externamente, obtendo uma recompensa ou satisfacdo de uma demanda
externa. A regulacéo introjetada (um pouco autodeterminada) € quando a pessoa
interioriza as regras e as sugestdes de outros, gerando recompensas e punicdes
autoadministradas. A regulacao identificada (geralmente autodeterminada) € quando
a motivacdo extrinseca, em sua maior parte, é internalizada, levando a pessoa a
pensar e a se comportar como se fosse sua propria maneira de pensar ou
comportar-se. A regulacao integrada (completamente autodeterminada), que € o tipo
mais autodeterminado de motivacdo extrinseca, sugere que a pessoa comporte-se
de modo congruente a maneiras preexistentes de pensamento e comportamento
(REEVE, 2006). Na extremidade direita encontra-se a motivacao intrinseca,

indicando que o individuo baseia-se totalmente em sua autodeterminacao.
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3.3 TEORIA DA ORIENTACAO CAUSAL

Para Deci e Ryan (2000), a teoria da orientagdo causal tem como foco
analisar as diferencas individuais que podem orientar o comportamento de forma
autonoma ou controlada. De acordo com Koestner e Zuckerman (1994), a teoria
distingue-se entre trés amplas classes de comportamento e processos psicologicos
motivacionais  relevantes:  comportamentos  autdbnomos, comportamentos
determinados pelo controle e comportamento impessoal.

Comportamentos autbnomos sao iniciados e regulados por escolhas com
base na consciéncia das necessidades e das metas integradas, agem
autonomamente e experimentam e percebem seu comportamento como
autoiniciado. Comportamentos determinados pelo controle s&o iniciados e regulados
pelo ambiente como estruturas de recompensa ou por imperativos que controlam
como uma pessoa deve ou ndo se comportar. Comportamentos impessoais séo
aqueles cuja iniciacao e a regulacédo sdo percebidas como estando além do controle
intencional de uma pessoa. Individuos com uma orientagdo impessoal
provavelmente acreditardo que nao conseguem controlar seu comportamento
(KOESTNER; ZUCKERMAN, 1994).

Autores como Deci e Ryan (2000) indicam que o método de orientacdo de
causalidade fornece meios que possibilitam avaliar o grau em que as pessoas sao i)
autonomamente orientadas, o que envolve regular seu comportamento com base
nos interesses e valores autorregulados, ii) controladamente orientadas, que envolve
a orientacdo para o controle sobre como elas devem se comportar e iii)
impessoalmente orientadas, que verifica indicadores de ineficacia que envolve se
comportar nao intencionalmente. [Estas trés orientacbes representam,
respectivamente, tendéncias gerais para i) motivacdo extrinseca bem integrada, ii)
regulacdo externa e introjetada e iii) amotivacao e falta de acéo intencional (DECI,
RYAN, 2000). Quanto mais internalizado um valor ou uma regulacédo, mais isso &
experienciado como autdbnomo ou subjetivamente localizado mais perto do self
(RYAN; CONNELL; DECI, 1985). Por exemplo, quando os alunos estudam por
curiosidade e interesse pessoal a sua aprendizagem é caracterizada por uma
liberdade psicologica, ou seja, um local de causalidade interno percebido. A
motivagcdo intrinseca representa o tipo de motivacdo ideal porque é totalmente
autbnoma ou autodeterminada (VANSTEENKISTE, 2009).
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3.4 TEORIA DAS NECESSIDADES PSICOLOGICAS BASICAS

Deci e Ryan (2008) consideram a teoria das necessidades psicologicas
basicas (basic psychological needs theory) como uma subteoria da Teoria da
Autodeterminacdo. Os autores postulam que as necessidades psicoldgicas basicas,
guando satisfeitas, produzem prazer e bem-estar (RYAN; DECI, 2000). A teoria das
necessidades psicoldgicas basicas pressupde que pessoas experimentam diferentes
tipos de necessidades, podendo ser categorizadas e estruturadas da seguinte forma:
necessidades fisioldgicas (sede, fome, sexo), que se referem ao funcionamento do
sistema biolégico; necessidades psicolégicas (autonomia, competéncia,
relacionamento), que dizem respeito aos esforcos proprios da natureza e do
desenvolvimento da salde mental; e as necessidades sociais (realizacéo,
intimidade, poder), que séo aprendidas a partir de nossas historias e dizem respeito
a emocao e a socializagdo (REVEE, 2006).

Para os autores da TAD, as pessoas, para prosperarem, precisam satisfazer
trés necessidades psicoldgicas basicas: autonomia, competéncia e relacionamento,
mais do que bem-estar provenientes de caréncias biologicas e de comportamentos
essencialmente reativos, que tem por objetivo aliviar uma condicdo corporal de
deficiéncia. Ja as necessidades psicolégicas basicas sdo de natureza qualitativa em
gue a energia gerada € proativa e causam uma disposicdo de exploracdo e de
envolvimento com o ambiente, que se espera ser capaz de satisfazer essas
necessidades. Por exemplo: um ambiente social que proporciona autonomia e
competéncia, mas falha em nutrir o relacionamento resulta em um empobrecimento
do bem-estar (RYAN; DECI, 2000). Na Figura 4 apresenta-se o quadro da Teoria

das Necessidades Psicolégicas Basicas.

Figura 4 — Necessidades psicoldgicas basicas.

Necessidades
Psicoldgicas Basicas

Autonomia
Oportunidade de
autodirecionamento

Competéncia Relacionamento
Desafio em nivel otimo Interacio social

Fonte: baseado em Reeve (2006).
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Necessita-se de autonomia, j& que o ser humano é, em esséncia, autbnomo.
Portanto, as vontades guiam as decisdes sobre participar ou ndo de uma atividade
em particular. Também se quer ser competente e empenham-se para isso quando
se tem a chance de aumentar as habilidades e os talentos. Sente-se também a
necessidade de pertencer a algo, estabelecer vinculos com outras pessoas e
permitir um relacionamento, sendo este um constructo motivacional importante,
porque quando as relacdes interpessoais apoiam o0s individuos em suas
necessidades eles tém um desempenho melhor. Dessa forma, o quadro que emerge
dessa abordagem sobre motivacdo sugere que: “Os seres humanos tém uma
motivacdo natural para aprender, crescer e desenvolver-se de maneira saudavel e
madura, e assim o fazem quando os ambientes em questdo envolvem e apoiam

suas necessidades psicologicas” (REEVE, 2006, p. 81).

3.4.1 Autonomia

De acordo com a TAD, a autonomia € definida pela experiéncia
fenomenoldégica de um locus interno. A regulacdo autdbnoma refere-se aquela
iniciada e sustentada de maneira integrada e verdadeira, ao contrario de uma
regulacdo controlada que abrange aspectos da pessoa que sdo menos integrados
ao Self, como, por exemplo, comportamentos que decorrem de demandas coercivas
e rigidas. Ou seja, a regulacdo autbnoma envolve uma escolha pessoal por
considerar algo como interessante ou importante, surgindo quando se esta inclinado
a fazer algo livremente (MOLLER; DECI; RYAN, 2006). Trés qualidades
experienciais operam juntas para definir a experiéncia subjetiva de autonomia: o
l6cus de causalidade percebido, a escolha percebida e a volicdo (REEVE, 2006),

como ilustra a Figura 5.

Figura 5 — Trés qualidades subjetivas na experiéncia de autonomia.

Autonomia
Percebida
Locus Interno de Volicdo Percepcdo de Haver
Causalidade (Sentimento de Escolhido Suas
Percebida Liberdade) Préprias Acdes

Fonte: baseado em Reeve (2006, p. 67).
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O l6cus de causalidade percebida significa perceber que o comportamento
intencional teve origem e regulacdo pessoal, ou seja, dar-se conta que esta é a
vontade pessoal de executar uma acao que estd alinhada aos seus interesses,
preferéncias e necessidades pessoais e ndo por uma pressdo externa
(BORUCHOVITCH; BZUNECK; GUIMARAES, 2010). Segundo Reeve (2006), o
l6cus de causalidade refere-se a compreenséo que o individuo tem da fonte causal
de suas ac¢des motivadas que varia do interno para o externo, ou uma motivacao
extrinseca integrada assumida como uma escolha pessoal completa de autonomia e
sem coagao.

A volicdo é uma vontade do individuo de se engajar em uma certa atividade,
mas sem ser pressionado (REEVE, 2006). Quando o aluno se engaja em uma
determinada atividade e prova um sentimento de prazer e liberdade em fazé-la, a
volicdo é elevada; se ele faz uma atividade pressionado ou coagido, a volicdo é
considerada baixa ou ausente (RYAN; KOESTNER; DECI, 1991).

A escolha percebida refere-se ao sentido que encontrado em ambientes que
fornecem uma flexibilidade na tomada de deciséo e diferentes possibilidades de
escolher. No entanto, nem todas as escolhas promovem autonomia (uma escolha
entre opcOes oferecidas por outros ndo consegue envolver a necessidade de
autonomia) (REEVE; NIX; HAMM, 2003). Por exemplo, se é perguntado ao aluno se
ele prefere tocar uma musica sertaneja X ou Y é diferente de quando perguntado
gue musica ele prefere tocar.

Em consonéancia com Reeve (2006), ter autonomia significa ter a liberdade de
construir os préprios objetivos, de decidir o que é importante e o que vale e o que
ndo vale o emprego do tempo pessoal doado a algo. Em outras palavras, tem-se a
necessidade de autonomia. O senso de autonomia pode ser evidenciado quando,
por exemplo, um aluno tem autonomia para sugerir uma musica que gostaria de
tocar em seu instrumento e que ndo esta relacionada ao repertério sugerido pelo
professor, ou ainda quando determina, por vontade propria, qguanto tempo precisa

praticar determinada musica, entre outras acfes possiveis.
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3.4.2 Competéncia

Segundo Reeve (2006), todos querem ser competentes. Esforca-se para isso
e deseja-se interagir de maneira eficiente com o que cerca a existéncia humana.
Quando se tem a chance de aumentar as habilidades pessoais, experimenta-se 0
desejo de progredir e é possivel, nesse interim, sentir-se satisfeito ao compreender
gue se é bem-sucedido nesse aspecto. As situacdes e 0s contextos em que O ser
humano se encontra pode tanto fortalecer quanto frustrar a necessidade de
competéncia. Se a atividade encontra-se acima da capacidade de superar, ameaca
a percepcao de competéncia; por outro lado, quando o nivel do desafio se equipara
ao da habilidade, surgem a concentracéo, o envolvimento e o prazer, fortalecendo a
percepcao de competéncia (REEVE, 2011). A Figura 6 ilustra as caracteristicas de
Competéncia.

Figura 6 — Caracteristicas subjetivas da necessidade de competéncia.

Desafio em Nivel
Otimo

Competéncia
Percebida

\ Feedback Positivo

Fonte: Reeve (2006, p. 73).

O esquema da Figura 6 sintetiza, os dois requisitos para haver a percepcao
de competéncia. De acordo com Reeve (2006), para que o individuo tenha sua
necessidade de competéncia percebida é necessario que ele tenha um desafio, um
grau de dificuldade e de complexidade em nivel 6timo. Significa que quando o nivel
de desafio se equipara ao da habilidade (habilidade e desafio equilibrados) surgem a
concentragcdo, o envolvimento e o prazer (REEVE, 2006). As pessoas gostam de
receber um feedback que confirme seu nivel de habilidade acima do desafio imposto
pela tarefa e, assim, exercitam suas habilidades para enfrentar desafios e resolver

problemas, fortalecendo e satisfazendo a necessidade psicologica de competéncia.
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3.4.3 Relacionamento

A necessidade de relacionamento diz respeito ao desejo que as pessoas tém
de interagir socialmente, esforcando-se para iniciar e conservar relacbes afetuosas
com os outros. Quando as relagdes interpessoais apoiam os individuos em suas
necessidades de relacdo tem-se um desempenho melhor. Para satisfazer a
necessidade psicoldgica de relacionamento é necessario criar um vinculo social e a
interacdo com os outros (REEVE, 2006). As caracteristicas do relacionamento
percebidas sao ilustradas na Figura 7.

Figura 7 — Caracteristica da experiéncia de relacionamento.

Interagdo com os
Outros

Relacionamento
Percebido

\ Vinculo Social

Fonte: Reeve (2006, p. 77).

A interacdo com os outros diz respeito a necessidade de relacionamento
proposta pela TAD e, segundo Reeve (2006), envolve a interacdo com 0s outros, na
medida em que essas interacdes possibilitam que as pessoas tenham relacdes de
afeto e preocupacdo mutuas. Em outras palavras, engajar-se em atividades
interessantes, buscar conexdes em grupos sociais e integrar experiéncias
intrapsiquicas e interpessoais sustenta a percepcdo de vinculo e fortalece a
necessidade psicologica de relacionamento (DECI; RYAN, 2000). Nessa linha,
Guimaraes et al. (2004) considera que todas as pessoas seriam compelidas a
estabelecer e manter, pelo menos em quantidade minima, relacionamentos
interpessoais positivos, duradouros e significativos. Pois, ao ser frustrada a
necessidade de vinculo, suas consequéncias podem afetar o equilibrio emocional e
0 bem-estar geral do individuo.

Para os proponentes da teoria da autodeterminagdo, embora a autonomia e a
competéncia exercam forte influéncia na motivacdo, o senso de relacionamento
também desempenha um importante papel na manutencdo dessa motivacdo. As trés

necessidades psicolégicas basicas de autonomia, competéncia e relacionamento
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séo integradas e interdependentes e, nesse sentido, a satisfacdo de cada uma delas
reforca e fortalece as demais (DECI; RYAN, 2000).

3.5 TEORIA DO CONTEUDO DE METAS

A Teoria do Conteudo de Metas estd relacionada a motivacao extrinseca.
Refere-se a relevancia para a atividade proposta e como as pessoas compreendem
0s objetivos dessa atividade, seu impacto sobre a motivacédo e sobre o bem-estar
pessoais. Autores como Ryan, Huta e Deci (2008) postulam que, em média, 0s
objetivos intrinsecos tendem a ser mais autbnomos do que 0s extrinsecos; no
entanto, as pessoas sao mais propensas a estipular metas por dinheiro, imagem ou
fama por causa de introjecbes ou regulamentacdes externas. As pessoas, dessa
forma, sentem-se pressionadas a fazer mais, serem eficientes ou obter
reconhecimento. Em contraste, parentesco, crescimento, saude e contribuicdo da
comunidade tendem a ser apoiados por razdes autbnomas, incluindo valores
identificados ou integrados e, em alguns casos, por motivacdo intrinseca (RYAN;
HUTA; DECI, 2008).

A diferenca essencial entre ser motivado intrinseca ou extrinsecamente reside
na fonte que energiza e direciona 0 comportamento. Quando o comportamento &
intrinsecamente motivado, a motivacdo emana das necessidades psicoldgicas e da
satisfacdo que a atividade fornece. No comportamento extrinsecamente motivado, a
motivacdo emana dos incentivos e das consequéncias do comportamento observado
(REEVE, 2006). Assim, a teoria de metas motivacionais complementa a teoria da
avaliacdo cognitiva e também a teoria da integracdo organismica no sentido de
analisar como 0s eventos externos e internos influenciam os objetivos de uma
pessoa a se engajar em determinada tarefa. Por exemplo, segundo Vansteenkiste et
al. (2009), quando o aluno estipula metas motivacionais para seu estudo e
aprendizado, de certa forma, sugere que seu professor desenvolva estratégias

motivacionais direcionadas a ele.
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3.6 TEORIA DA MOTIVACAO DOS RELACIONAMENTOS

A teoria da motivacdo dos relacionamentos foi recentemente incorporada a
TAD e esta relacionada aos relacionamentos interpessoais. Refere-se a manutencéo
de relacbes proximas e explica como os relacionamentos interpessoais, sejam eles
com parceiros, em familia ou em grupos, influenciam a satisfacdo do
relacionamento, que € uma das trés necessidades psicoldégicas basicas. A
motivacdo dos relacionamentos ndo sé se preocupa com esses relacionamentos,
mas considera

gue uma certa quantidade de tais interacdes ndo € apenas desejavel
para a maioria das pessoas, mas é de fato essencial para sua
regulacdo e bem-estar porque as relacdes proporcionam satisfacédo
da necessidade de relacionamento. No entanto, a pesquisa mostra
gue nao s6 o parentesco precisa ser satisfeito em relacionamentos
de alta qualidade, mas a necessidade de autonomia e, em menor
grau, a necessidade de competéncia também s&o satisfeitas. De fato,
os relacionamentos pessoais da mais alta qualidade sédo aqueles em
que cada parceiro apoia as necessidades de autonomia,
competéncia e relacionamento do outro. (SELF DETERMINATION
THEORY) (traduc&io nossa)°®.

Através dessas atribuicdes, a TAD apresenta uma ampla estrutura para o
estudo em varias areas, como a motivacdo para o trabalho (DECI, RYAN, 1985;
GAGNE, DECI, 2005), para o esporte e a educacao fisica (STANDAGE et al., 2012),
cuidados da saude (RYAN et al., 2008) e para a pratica educacional (NIEMIEC,
RYAN, 2009; REEVE, 2002). A base inicial para a TAD €, portanto, a concepcao do
ser humano como um organismo ativo, orientado para 0 crescimento, 0
desenvolvimento integrado do sentido do self e para a integracdo com as estruturas
sociais. Inclui-se a essa evolucdo a busca de experiéncias com atividades
interessantes para alcancar os objetivos, desenvolver habilidades e exercitar
capacidades, buscar vinculos sociais e obter um sentido unificado do eu através da
integracdo das experiéncias intrapsiquicas e interpessoais (GUIMARAES et al.,

2004). A compreensdo desses processos motivacionais é fundamental quando se

® that some amount of such interactions is not only desirable for most people but is in fact essential for
their adjustment and well-being because the relationships provide satisfaction of the need for
relatedness. However, research shows that not only is the relatedness need satisfied in high-quality
relationships, but the autonomy need and to a lesser degree the competence need are also satisfied.
Indeed, the highest quality personal relationships are ones in which each partner supports the
autonomy, competence, and relatedness needs of the other.
<http://selfdeterminationtheory.org/theory/>.
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guer investigar questdes sobre como e por que as pessoas comeg¢am o aprendizado
de um instrumento musical, por que elas persistem e por que desistem (EVANS,
2015).

Nesse sentido, a TAD mostrou-se um referencial tedrico importante e
adequado para verificar os processos motivacionais envolvidos no aprendizado de
um instrumento musical e, em especifico, para essa pesquisa sobre a

autodeterminacéo dos alunos para estudar a gaita-ponto.
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4 METODOLOGIA

A metodologia utilizada para o desenvolvimento desta pesquisa foi elaborada
a partir do objetivo proposto, que é investigar a motivacao dos alunos para aprender
gaita-ponto no projeto Fabrica de Gaiteiros. Como estratégia de pesquisa, utilizou-se
o estudo de entrevista de natureza qualitativo, pois essa abordagem baseiam-se no
desenvolvimento do relacionamento com os participantes e discute, em detalhe,
aspectos do fenébmeno particular que esta sendo estudado. Nesse interim, embora
0s pesquisadores desenvolvam um guia de entrevista, eles ndo necessariamente
usam-no como um protocolo padréo para cada entrevista. Como cada participante é
unico, cada experiéncia de entrevista qualitativa também sera unica (DEMARRAIS,
2004).

Para DeMarrais (2004), a entrevista € um processo no qual um pesquisador e
um participante unem-se em uma conversa focada em questdes relacionadas a um
estudo de pesquisa. A autora enfatiza ainda que os estudos de entrevista qualitativa
sédo flexiveis sobre as perguntas que serdo geradas no processo da entrevista.
Nessa perspectiva, Duarte (2004) coloca que entrevistas sdo fundamentais quando
se precisa/deseja mapear praticas, crencas, valores e sistemas classificatérios de
universos sociais especificos. Nesse caso, cabe ao pesquisador perspicacia e
ponderacédo para coletar indicios dos modos como a populagéo investigada percebe
a propria realidade, o que, em geral, € mais dificil obter com outros instrumentos de
coleta de dados (DUARTE, 2004). Ou seja, na entrevista tem-se a potencialidade de
refletir durante a coleta de dados de modo a tentar compreender e explicar a
situacdo de acordo com o0s motivos internos e as condicbes ambientais e
socioculturais que o investigado esta vivenciando.

Segundo Cohen, Manion e Morrison (2008, p. 349), “entrevistas permitem que
0s participantes, seja 0 entrevistador ou o entrevistado, discutam suas
interpretacbes sobre o0 mundo em que vivem, e expressem as situacdes com seus
préprios pontos de vista”. Os autores afirmam ainda que a entrevista pode ter trés
objetivos: primeiro, ser usada como meio principal para coletar informacoes, tendo
0S objetivos da pesquisa como foco central; segundo, para tentar ou sugerir novas
hipéteses, ou como auxiliar explanatério para ajudar a identificar variaveis e

relacdes; e terceiro, ela pode ser usada em conjunto com outras estratégias num
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ambiente de pesquisa. A entrevista por ser aberta em sua estrutura possibilita ao
pesquisador definir parametros como a quantidade de pessoas pesquisadas, a
saturacéo da amostra, entre outros aspectos.

Para Laville e Dionne (1999), uma das vantagens de usar a entrevista como
instrumento de pesquisa é que 0s entrevistadores podem explicitar algumas
guestdes durante ela e reformula-las para atender as necessidades do entrevistado.
Os autores consideram ainda que

muitas vezes eles mudam a ordem das perguntas em funcédo das
respostas obtidas, a fim de assegurar mais coeréncia em suas trocas
com o interrogado. Chegam até acrescentar perguntas para fazer
precisar uma resposta ou para fazé-la aprofundar: Por qué? Como?
Vocé pode dar-me um exemplo? E outras tantas subperguntas que
terdo frequentemente uma porgdo de informacdes significativas (p.
188).

Como técnica para a coleta de dados, utilizou-se a entrevista semiestruturada.
Segundo Triviios (1987), a entrevista semiestruturada mantém a presenca
consciente e atuante do pesquisador, permitindo a relevancia da situacdo. Essa
caracteristica favorece “nao so6 a descri¢cao dos fenédmenos sociais, mas também sua
explicacdo e a compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de uma situacao
especifica como em situacdes de dimensées maiores” (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Na area da educacdo musical encontram-se diversos trabalhos que utilizaram
a entrevista semiestruturada como estratégia de investigacdo (KOHLRAUSCH,
2015; MONTENEGRO, 2013; DEL BEN, 2012; BASTOS, 2010; GALIZIA, 2007).
Estes estudos sinalizam que a utilizacdo de entrevista semiestruturada mostrou-se o
caminho mais adequado ao se pretender investigar as percep¢des de um grupo de
individuos sobre determinado assunto, situacdo ou comportamento. Laville e Dionne
(1999, p. 188) consideram que a entrevista semiestruturada possibilita uma “série de
perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o

entrevistador pode acrescentar perguntas de esclarecimento”.

4.1 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados foi elaborado um roteiro de entrevistas a partir dos

objetivos propostos para a pesquisa, momento em que foram abordadas questbes
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gue permitissem caracterizar e descrever os individuos participantes. Tais questdes
sdo referentes a relacdo que os alunos constréem com a gaita-ponto durante a
aprendizagem, os motivos que os levaram a participar do projeto, as impressoes
sobre o local onde aconteciam as aulas e o ambiente em que estavam inseridos, 0
senso de autonomia dos aprendizes quanto a escolha do repertério estudado, as
percepcdes relativas as competéncias para aprender gaita-ponto, 0 que sentiam ao
participarem das apresentacdes do grupo, entre outros topicos.

Antes de ir a campo foi realizada uma entrevista piloto na cidade de Porto
Alegre/RS, em uma das unidades do projeto. O entrevistado foi um aluno do sexo
masculino, com idade de 13 anos, que estava cursando a 82 série do ensino
fundamental, tendo 5 anos de participacdo no projeto. A entrevista foi realizada em
marco de 2018 e teve duracdo de 17min. Foi gravada e, posteriormente, transcrita
para analise. As conclusdes obtidas no piloto ndo foram um fator limitativo para o
estudo final, mas ajudaram a direcionar 0 processo de entrevistas e as analises
posteriores.

Apesar da entrevista piloto ter sido feita em outro contexto, serviu como uma
avaliacdo sobre o proprio papel como entrevistador/pesquisador, auxiliando também
em possiveis ajustes, reformulacbes e reordenacdo de perguntas no roteiro da
entrevista. Seguindo essa estrutura para a coleta de dados, Duarte (2004) afirma
que

Os dados de uma pesquisa desse tipo serdo sempre resultado da
ordenacdo do material empirico coletado/construido no trabalho de
campo, que passa pela interpretacdo dos fragmentos dos discursos
dos entrevistados, organizados em torno de categorias ou eixos
tematicos, e do cruzamento desse material com as referéncias
tedrico/conceituais que orientam o olhar desse pesquisador (p. 222).

O roteiro da entrevista foi subdividido em quatro blocos de perguntas, em que
foram abordados os seguintes aspectos: impressfes sobre a motivacdo inicial;
impressdes sobre a Fabrica e as percepcdes sobre autonomia; impressdes sobre as
apresentacdes em grupo e fora/shows e percepcbes sobre as competéncias; e
percepcdes sobre o contexto, as relagbes com os colegas e as percepcdes sobre
pertencimento.

Em seguida, foi feito contato com o professor na sede do projeto, onde

ocorreu a escolha dos participantes e o inicio do processo de coleta dos dados. As
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entrevistas foram realizadas individualmente no horario das aulas, no teatro e na

biblioteca.

4.2 CONTEXTO

O local onde sdo ministradas as aulas constitui-se de trés salas de aula,
sendo que uma delas funciona como biblioteca também. As salas possuem janelas
de vidro dispostas de frente para um amplo corredor central, em que é possivel
visualizar, do lado oposto, o ambiente onde sdo produzidas as gaitas utilizadas no
projeto. A sede do projeto conta com um professor responsavel por todas as aulas,
gue sdo ministradas nas quartas e nas sextas-feiras, em dois turnos, manha e tarde.
As aulas sao individuais para iniciantes e em grupo para os alunos que estdo em
nivel mais avancado, tedrico e tecnicamente. Os aprendizes que estdo a mais tempo
no projeto ajudam como monitores, pois, devido ao numero elevado de alunos, o
professor precisa ministrar aulas simultaneas; esse nucleo conta, atualmente, com
34 alunos. Devido ao numero restrito de vagas, no momento da coleta de dados
havia uma espera, por vaga, de 15 alunos para o turno da manha e de 23 alunos
para o turno da tarde.

Para esta pesquisa foram entrevistados os alunos com o minimo de dois anos
de permanéncia no projeto e que estavam cursando os anos finais do ensino
fundamental. Essa delimitacdo dos participantes deu-se por entender-se, dessa
forma, ser possivel uma melhor compreensdo e uma analise dos aspectos
investigados na presente pesquisa, como autonomia, competéncia e
relacionamento, todos propostos pela TAD.

Dessa forma, de um total de 34 alunos, através dos critérios previamente
estabelecidos, resultaram 13. Dos 13 alunos foram selecionados 8, escolhidos por
meio de sorteio, dos quais resultaram 6 meninos e 2 meninas, com idades entre 10 e
15 anos. Esse numero total de participantes deu-se por ser considerado restrito o
tempo de dois anos para realizacdo, desenvolvimento e finalizacdo da pesquisa
(Figura 8).
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Figura 8 — Quadro de participantes da pesquisa.

Participante ldade Série Sexo Tempo no projeto
Participante 1 (P1) | 14 anos | 7° série | Masculino 4 anos
Participante 2 (P2) | 11 anos | 6° série | Feminino 3 anos
Participante 3 (P3) | 14 anos | 9° série | Masculino 4 anos
Participante 4 (P4) | 14 anos | 9° série | Masculino 2,5 anos
Participante 5 (P5) | 14 anos | 9° série | Masculino 3 anos
Participante 6 (P6) | 14 anos | 9° série | Feminino 3 anos
Participante 7 (P7) | 13 anos | 8° série | Masculino 3 anos
Participante 8 (P8) | 12 anos | 6° série | Masculino 6 anos

Fonte: elaborada pelo autor (2018).

4.3 PROCEDIMENTOS DE ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

As entrevistas foram transcritas e compiladas em um caderno contendo todas
as falas em um unico arquivo para melhor visualizagdo dos dados. ApoOs essa
primeira etapa de organizacdo dos dados, houve uma segunda etapa de disposicao
destes em forma de tabelas dispostas em trés topicos, em conformidade com os
fundamentos propostos pela TAD, sendo eles autonomia, competéncia e
relacionamento, além de um quarto topico, sendo ele descrito pela motivacéo inicial
e continuada.

As tabelas foram organizadas seguindo a Escada de Abstracdo Analitica
adaptada de Carney (1990), a partir de trés parametros, a saber: resumo e
organizacao dos dados, reorganizacdo dos dados, desenvolvimento e testagem de

proposicdes para a construcao de uma estrutura explanatéria (Figura 9).
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Figura 9 — Escada de abstracdo analitica.

3 Desenvolvimento e testagem Delineamento  Sintese: integracdo
de proposi¢des para construglio de uma estrutura  de dados em uma
de uma estrutura explanatoria b | mais aprofundada matriz explanatoria
Cruzamento dos
Hipotetizacio dados, Andlise em
3a| e reduciio dos dados termos de temas
para anilise de tendéncias mais amplos
A T T i | et g o ~ G i g e L Extracdo de subcategorias:
= Reorganizagdo dos Busca por relagdes nos dados: para nartear escrita do
dados Identificaciio de redag@o de notas analiticas. £apiiulode Anlse das
temas ¢ tendéncins  Ldentificagdo de pontos de ac
no conjunto de dados énfase ¢ “furos” nos dados. Na tabels impessee;
codificaglio de
--------------------------------------------------------------- detalhamentos
1 1b| Codificacio Decodificagfio dos dados. Notas analiticas sobre topicos
Resumo ¢ Tabelas com

organizagio
dos dados |a

Reconstrugiio das entrevistas sob forma de notas s topicos da

Criacdo de um texto ) e g AL IR
v Sinopse das entrevistas individuais sutodeterminaciio)

Fonte: adaptada de Carney (1990).

Segundo a proposta de Carney (1990), esse processo é um instrumento de
transformacdo de elementos brutos em uma perspectiva analitica que inicia pela
descricdo dos dados (criacdo de um texto), ja extraindo tematicas e em profundidade
crescente, que vai reduzindo e sistematizando as informacdes.

Para a reconstrucédo das entrevistas, com o auxilio das tabelas contendo as
falas de todos os participantes, buscou-se extrair o conteudo abordado seguindo as
seguintes tematicas: i) impressdes sobre motivacao inicial e continuada, extraindo
falas que apontavam seus respectivos motivos e emocdes frente as atividades na
fabrica; ii) falas sobre senso de autonomia e sobre o préprio aprendizado (ter
liberdade para escolhas e decisdes, aceitar sugestdes e autogerenciamento do
aprendizado); iii) senso de competéncia para a realizacdo das musicas em
aprendizagem, assim como para a interacdo com o grupo musical (aprender as
musicas, tocar com o grupo, nocdo de identidade e necessidade de ter persisténcia
pessoal para progredir, assim como sentir-se capaz de ajudar e orientar outros
colegas quando necessario); e iV) senso de relacionamento com o grupo e contexto
de aprendizagem (sente-se parte do grupo, sente-se recompensado em participar do
grupo, demonstra vontade de permanecer no contexto do projeto e valoriza e
sustenta a manutencdo de vinculo). Essa disposicdo foi elaborada visando deixar
mais claros o manuseio dos dados e a elaboragcao da discusséo destes.

Para exemplificar o que foi abordado durante as entrevistas, cada participante

trouxe uma maneira muito especifica de vivenciar as situacdes de ensino e
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aprendizagem e esse aspecto foi valorizado na singularidade de cada um deles. Ao
mesmo tempo, era importante dar uma unidade do contexto que eles estavam
experenciando. Sempre que possivel, esse contexto de aprendizagem, a Fébrica de
Gaiteiros, vai ser detalhado. Nos Apéndices A, B, C e D sao apresentados exemplos
das tabelas realizadas e utilizadas.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados da investigacdo serdo apresentados e discutidos em termos de
cinco tematicas, a saber: i) descricao das caracteristicas do contexto e da populacao
investigada, i) impressbes sobre a motivacao inicial e continuada; iii) percepgbes
sobre autonomia; iv) apresentacdes em grupo e percepgdes sobre as competéncias;
e V) relacdes com os colegas e percepcdes sobre o relacionamento com o contexto.

As tematicas elencadas anteriormente foram abordadas sob a perspectiva da
Teoria da Autodeterminacao (TAD), sendo esta uma ampla teoria da motivagao que
examina a natureza e as fontes de qualidade motivacional. Um componente
importante da TAD indica que as pessoas possuem uma tendéncia para o
crescimento pessoal e um sentido mais unificado para o self, que diz respeito ao
envolvimento e a satisfacdo das necessidades psicolégicas de autonomia,
competéncia e relacionamento. Essas caracteristicas sugerem que a motivacédo é
internalizada na medida em que as necessidades psicolégicas sdao também
internalizadas (REEVE, 2006; EVANS, 2016).

5.1 CARACTERISTICAS DO CONTEXTO E DA POPULACAO INVESTIGADA

A pesquisa foi realizada no projeto Fabrica de Gaiteiros, vinculado ao Instituto
Renato Borghetti de Cultura e Musica, na cidade de Barra do Ribeiro/RS, distante 60
km de Porto Alegre/RS. O prédio onde esta situado o projeto foi construido em
1932’, sendo adquirido e restaurado pelo Instituto e hoje abriga a sede da Fabrica

de Gaiteiros, como pode ser visualizado na Figura 10.

’ Construido em 1932 as margens do Guaiba, o prédio da Fabrica foi restaurado pela arquiteta Emily
Borghetti, autora do projeto arquitetbnico, e lembra que, entre outras atividades, o prédio ja foi fbrica de
barcos, moinho de farinha, peixaia e até sede de baildo. Disponivel em
https://gauchazh.clicrbs.com.br/cultura-e-lazer/noticia/2014/06/Renato-Borghetti-inaugura-Fabrica-de-
Gaiteiros-nesta-terca-feira-4521332.html .


https://gauchazh.clicrbs.com.br/cultura-e-lazer/noticia/2014/06/Renato-Borghetti-inaugura-Fabrica-de-Gaiteiros-nesta-terca-feira-4521332.html
https://gauchazh.clicrbs.com.br/cultura-e-lazer/noticia/2014/06/Renato-Borghetti-inaugura-Fabrica-de-Gaiteiros-nesta-terca-feira-4521332.html
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Figura 10 — Vista frontal e lateral da Fabrica de Gaiteiros.

Fonte: https://www.arcoweb.com.br/projetodesign/interiores/emily-borghetti-fabrica-gaiteiros-barra-
ribeiro-rs.

No local sdo ministradas as aulas do projeto, que é constituido por trés salas
de aula, sendo que uma delas abriga também uma biblioteca. As salas possuem
amplas janelas de vidro, que estédo dispostas de frente para um corredor central, em
gue é possivel visualizar a oficina, que fica do lado oposto, onde séo produzidas as
gaitas utilizadas no projeto. Esses dois ambientes sdo separados por um corredor de
circulacdo que leva a um deck nos fundos do prédio com vista para o Rio Guaiba
(Figura 11).

Figura 11 — Vista interna da Fabrica de Gaiteiros. -

Y O 4 Py
Fonte: http://www.vagamundos.com.br/2015/04/barra-do-ribeiro-fabrica-de-gaiteiros.html.

O segundo andar do prédio conta com um museu em que € possivel conhecer
a historia do instrumento aqui estudado, a gaita-ponto, e a histéria da Fabrica de


https://www.arcoweb.com.br/projetodesign/interiores/emily-borghetti-fabrica-gaiteiros-barra-ribeiro-rs
https://www.arcoweb.com.br/projetodesign/interiores/emily-borghetti-fabrica-gaiteiros-barra-ribeiro-rs
http://www.vagamundos.com.br/2015/04/barra-do-ribeiro-fabrica-de-gaiteiros.html
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Gaiteiros, desde a sua idealizacdo. Ha ainda um teatro com capacidade para 75
pessoas sentadas, onde € possivel, na parte de tras do palco, avistar o Rio Guaiba
através de uma ampla janela (Figura 12).

Figura 12 — Vista interna do teatro da Fabrica de Gaiteiros.

Fonte: https://www.arcoweb.com.br/projetodesign/interiores/emily-borghetti-fabrica-gaiteiros-barra-
ribeiro-rs.

Uma caracteristica do projeto é que os instrumentos utilizados nas aulas sao
fabricados no local, onde todo o processo de desenvolvimento e fabricacdo é
conduzido por dois artesdos, sendo um encarregado da marcenaria e o0 outro da
parte interna (mecéanica) e afinagcdo do instrumento. Um exemplo do instrumento
pode ser visto nas Figuras 13 e 14, em construcao e ja finalizado, respectivamente.

Figura 13 — Instrumento (gaita-ponto) em fabricacao.

Fonte: https://www.facebook.com/fabricadegaiteiros/ .


https://www.arcoweb.com.br/projetodesign/interiores/emily-borghetti-fabrica-gaiteiros-barra-ribeiro-rs
https://www.arcoweb.com.br/projetodesign/interiores/emily-borghetti-fabrica-gaiteiros-barra-ribeiro-rs
https://www.facebook.com/fabricadegaiteiros/

53

Figura 14 — Instrumento (gaita-ponto) construido.

Fonte: https://www.facebook.com/fabricadegaiteiros/ .

E importante ressaltar que todo o processo de fabricacdo pode ser observado
e acompanhado pelos alunos, pois a oficina conta com divisorias e teto de vidro, o
gue possibilita a visualizacéo por todos que circulam pelas dependéncias do projeto
(Figura 11). Os instrumentos fabricados séo disponibilizados aos alunos que néo
possuem instrumento através do que é chamado no projeto de rodizio de gaitas®.

As aulas sdo ministradas por um unico professor e esse procedimento é
seguido em todos os outros nucleos do projeto. Essas aulas séo individuais e, na
medida em que os alunos vao evoluindo no repertorio, sdo eles incorporados aos
estudos e as praticas em grupo, que acontece uma vez por semana. A pratica em
grupo, via de regra, € 0 momento em que 0s alunos que ja executam o repertério
podem aproveitar para praticar em grupo as musicas que serao apresentadas nos
shows. Nesses encontros em grupo os aprendizes trocam ideias e discutem sobre
elementos técnicos e tedricos de execucdo do instrumento. Aqui é importante
salientar que o professor participa acompanhando, ao violdo, e orientando o grupo
durante as praticas.

Um aspecto interessante na dindmica das aulas € o papel dos monitores.
Essa funcéo é exercida pelos alunos que ja desenvolveram uma certa autonomia na

execucao do repertorio. Os monitores auxiliam os iniciantes sempre que solicitado,

® No projeto, para as aulas, os alunos tém a possibilidade de utilizar os instrumentos que s&o
produzidos no local, sendo possivel, para os que ndo possuem instrumento, leva-lo para estudar em
casa através do rodizio de gaitas.


https://www.facebook.com/fabricadegaiteiros/

54

tanto pelo professor quanto pelos colegas. Esse processo acontece em uma sala
separada onde o aluno iniciante pratica sozinho a ligdo passada pelo professor, e
pontualmente, quando necessario, € auxiliado pelo monitor. E importante salientar
gue a funcdo de monitoria é exercida voluntariamente e muitas vezes sem
necessidade da intervencdo do professor, pois 0s alunos tém autonomia para fazé-
lo; ao perceberem que j& dominam determinada musica sentem-se competentes
para ajudar os colegas que eventualmente estejam com dificuldade.

Os procedimentos metodoldgicos seguem um padréo, podendo ser adaptados
de acordo com as caracteristicas de cada aluno. De acordo com os participantes, as
primeiras licbes sdo transmitidas de forma aural (ouvido) e imitativa, diretamente no
instrumento, j& no primeiro contato dos alunos com ele. As licdes sdo passadas
separadamente, uma mao de cada vez: primeiro na mao direita (melodia) e em
seguida na mao esquerda (acompanhamento). Quando esses elementos séo
aprendidos pelo aluno, o professor orienta para que pratiquem com as duas maos,
tocando ao mesmo tempo (melodia e acompanhamento). O depoimento do

participante P1 ilustra essa questao.

Primeiro o Eduardo mostra, toca ela [a peca] para nés ... ele toca a
musica na gaita dele, depois ele ensina para ndés na nossa. Ele
ensina, ai a gente fica dias e dias treinando a musica, e depois ele
ensina os baixos da musica que é o outro lado da gaita dai no caso,
a dos botdes. Ele ensina aquele lado para nds e depois que a gente
conseguiu juntar os dois lados juntos, ele parte para ensinar outra
musica nova (P1, p. 10).

As aulas de teoria musical sdo ministradas coletivamente e as primeiras
nocoes de leitura e identificacdo das notas na partitura sdo ensinadas. A transcri¢ao
das musicas e a leitura sdo feitas através de um sistema de tablatura, sendo
utilizado em diversos instrumentos, como uma simplificacdo da escrita, e serve como
uma referéncia importante no aprendizado de gaita-ponto. Uma das principais
caracteristicas da gaita-ponto é que cada botdo corresponde a duas notas (ao abrir
o fole o botdo emite uma nota e, fechando o fole, 0 mesmo botdo emite outra nota),
com a excecdo do botédo central da fileira de dentro, que abre e fecha o fole emitindo
a mesma nota, sendo este chamado de “ponto”.

O sistema de tablatura utilizado no projeto Fabrica de Gaiteiros segue o
formato para uma gaita-ponto de oito baixos com duas hileras (fileiras) de botdes na

mao direita. As notas na mao direita, com os respectivos botdes, sado dispostas da
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seguinte forma: na fileira de dentro as notas tém numeragéao de 1 a 10; na fileira de
fora, ttm numeracdo de 1 a 11; e para a mao esquerda é utilizado o sistema de
cifras. Os botbes na mao direita sdo numerados das notas graves para as agudas.
Para definir, na tablatura, quando abrir ou fechar o fole é utilizada a numeracéo
simples na cor preta (fechando o fole) e a numeragdo sublinhada em vermelho

(abrindo o fole), como pode ser visualizado na Figura 15.

Figura 15 — Tablatura utilizada no projeto Fabrica de Gaiteiros.
Escala de G (Sol) Abrindo o fole
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Fonte: baseada no Método Fébrica de Gaiteiros (2018, p. 15).

O exemplo da Figura 15 compde o material de apoio das aulas, contendo
também partituras do repertorio utilizado nas aulas. Outros exemplos das tablaturas

e das partituras podem ser visualizadas nos Anexos A, B, C e D.
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5.2 IMPRESSOES SOBRE A MOTIVACAO INICIAL E CONTINUADA

Um aspecto que esta intimamente relacionado com a questdo da motivacao
refere-se a possibilidade de o aluno interessar-se pela aprendizagem no projeto, por
ter a referéncia de alguém. Todos os 8 participantes foram estimulados a estudar
gaita-ponto por familiares e/ou amigos: 6 deles por seus parentes proximos (pais,
avos e tios) e 2 por amigos, conforme ilustram dois dos depoimentos a seguir:

A gente estava na casa de um amigo do meu avo [...] ai eu vi uma
gaita de brinquedo na casa dele [...] comecei a mexer na gaita dele e
depois a gente foi embora para casa [...] em seguida depois de uns
dias a gente se mudou para ca. [...] 0 meu avd viu que eu tinha
interesse por musica e perguntou para o Renato se ele nao podia me
ensinar a tocar ou um amigo poderia dar aula para mim[...]. Ele
(Renato) disse que estava formando o instituto que [...] eu poderia
fazer aula e era grétis [...] eu fiz a primeira aula e acabei gostando e
continuei fazendo até hoje (P1, p. 8).

Eu fiquei sabendo através de uma amiga que fazia aula aqui. A méae
dela era amiga da minha mée e sempre quando eu ia na casa dela, a
gente conversava sobre isso e eu falei para minha mée que eu
queria muito fazer. Dai a mae dela conversou com o (professor) e a
minha mae veio aqui fazer a inscri¢do (P2, p. 15).

O particiante P4 comentou sua forte relacgdo com a experiéncia familiar,
porque a gaita era presente em sua familia:

Meus dois tios, o0 meu pai toca também, sabe? Ele toca mais por
diversdo [...] o meu Avd também fabricava e vendia, comprava [...]
ele tocava gaita também [...] entdo eu tive essa [...] relacdo com a
gaita [...] mais por parte da familia (P4, p. 28).

Ao analisar os relatos é possivel perceber uma forte influéncia e estimulo por
parte dos pais e demais familiares, o que sugere um fortalecimento da motivacao
inicial dos alunos. Para Reeve (2006, p. 10), “a motivagcdo de uma crianga é
fortemente afetada pelo contexto social determinado por seus pais”. A familiaridade
com o repertério de musicas gauchescas e também a facil adaptacdo desse
repertorio na gaita-ponto foi outro aspecto que pode ter favorecido esse interesse.

Francescon (2017) investigou a gaita-ponto na regido sul do Brasil,
considerando os aspectos socioculturais e técnicos musicais. Segundo a autora, nos
ultimos anos houve um crescente interesse da inddstria cultural em torno da gaita-
ponto, desde a realizacdo de festivais, documentérios e até o gradativo acréscimo

no mercado fonografico. Na regido sul, a pratica da gaita-ponto parece ser
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responsavel pela difusdo de géneros musicais populares (vaneirdo, rancheira e
chote, por exemplo). Para Peres (2009), na regidao sudeste o acordeon diatdnico nao
teve 0 mesmo prestigio:

Ao contrario do sul e nordeste, a sanfona de oito baixos na regido
sudeste é vista como uma “prima pobre” do acordeon — como um
instrumento que, embora gracioso, seria parco de recursos. Esse
preconceito isolou a sanfona de oito baixos, ndo permitindo que
avancasse muito além das areas limitrofes da zona rural e periferia
urbana, impedindo aos sanfoneiros, de modo geral, de
profissionalizarem-se (p. 50).

Dentre os 8 participantes investigados, 6 deles ja adquiriram sua gaita. 2
participantes usam o sistema de rodizio de gaitas do projeto para o estudo e
consideram importante ter acesso ao instrumento para estudo individual.
Eventualmente, o participante P2 estuda com a gaita que sua tia lhe empresta, mas
utiliza-se também do rodizio de gaitas. Ja P6 comentou:

N&o ainda néo [tenho instrumento] levo [emprestado]. O responsavel
tem que assinar [...] o professor empresta a gaita por uma semana
[...]- No dia da aula entrega. [...] ele ensina musica nova dai a gente
leva para casa (P6, p. 38).

O patrticipante P8 comentou sobre a importancia do rodizio de gaita no inicio,

guando entrou no projeto:

N&o, meu pai comprou agora h& pouco. [...JO professor emprestava a
gaita. [...] Eu levava emprestado e na outra semana trazia de novo
[...] eu acho bom porgue é uma coisa que quase hinguém tem
condicBes de ter porgue uma gaita é muito caro e o pessoal que nao
tem gaita pode estudar (P8, p. 46).

O fato de o projeto possibilitar o rodizio dos instrumentos, ou seja, a
possibilidade de os estudantes levar o instrumento emprestado para casa, parece
ser uma estratégia que possibilita tanto a aprendizagem para todos quanto um
estimulo e a manutencédo da motivacdo para a continuidade do aprendizado. Isso foi
constatado por P6, que também utilizou-se do rodizio de gaitas, e comentou que na
semana em que néo podia levar o instrumento sentia falta de toca-lo.

Segundo os dados da pesquisa, favorecer e fortalecer o vinculo com o
instrumento parece contribuir com a manuten¢ao da motivagao do aluno, pois alguns
relatos indicam uma forte relagdo com o instrumento, ndo sé sonora mas também

fisicamente. O prazer e o gosto pelo instrumento, e o fato de poder manusea-lo,
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parece trazer uma relagdo pessoal e de encontro estético. Essa relacdo estética foi
evidenciada por Swanwick (1979), quando este afirma que

O cume da experiéncia estética € escalado somente quando a obra
se relaciona fortemente com as estruturas de nossa experiéncia
individual, quando ela clama por uma nova maneira de organizar 0s
esquemas, os tragos os eventos vividos anteriormente (p. 36).

A relacdo dos alunos com o instrumento, estética e sonoramente, parece
indicar um envolvimento e uma regulacdo extrinsecamente identificada. Corrobora
com essa percepcao a afirmacado de P2. Ao ser perguntado sobre o que mais |lhe
atraia nas aulas, ele mencionou: “A gaita principalmente” (p. 16). P6 refere-se ao
som e As caracteristicas do instrumento:

Eu acho que é diferente da gaita piano® porque quando abre e fecha
o fole apertando o mesmo botdo o som é diferente; dai eu achei mais
legal isso também (P6, p. 37).

Autores como McPherson, Davidson e Evans (2016) consideram que oS
motivos que impulsionam criangas a comecar a tocar um instrumento musical podem
estar relacionados a fatores intrinsecos e extrinsecos. Fatores como o som, a
aparéncia, as sensacdes que causam, ou por entenderem que seriam instrumentos
faceis de tocar ou porque simplesmente gostam do aspecto do instrumento, e até
mesmo porgque seus amigos também tocam o mesmo instrumento, sédo levados em
consideracdo. No caso de P6, o fator que |he interessou na gaita parece ter sido os
recursos sonoros diferenciados aqueles relacionados ao acordeon (gaita-piano).

A persisténcia para esperar uma vaga € outro aspecto que aponta para um
forte interesse inicial dos alunos para aprender gaita-ponto no projeto. Isso pode ser
corroborado pelo participante P4, que permaneceu em uma fila de espera durante
um ano até conseguir uma vaga. P7 comentou:

Eu me sinto bem feliz, até porque tem muitas pessoas esperando
para entrar aqui, ai quando libera uma vaga ja vem mais gente e o
pessoal que esta aqui ndo quer sair, ndo quer deixar de aprender a
tocar gaita [...] Minha turma inteira quer entrar, de 21 alunos
contando comigo, 15 querem entrar (P7, p. 44).

° Gaita piano é o nome popular dado ao acordeon, que no Brasil também é chamado de sanfona,
gaita. O acordeon é chamado de gaita piano por ter teclas no lado direito, como um piano, 0 que o
diferencia da gaita-ponto, que tem botdes.
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Além da persisténcia em aguardar a vaga por um longo periodo, o que se
pode constatar nos depoimentos é que 7 entre os 8 participantes disseram que
participar do projeto € uma oportunidade e uma perspectiva de aprendizagem. P8
demonstrou esse senso de oportunidade ao ser perguntado como se sentia em
participar do projeto: “Eu me sinto muito bem [...] sinto como um sonho realizado [...]
sempre quis tocar gaita” (P8, p. 48).

O que se pode observar, através dos dados coletados, € que os alunos sdo
estimulados intrinsecamente pela possibilidade de entrar e participar do projeto, e
essa afirmacédo vai ao encontro do pensamento de Reeve (2006, p. 84) quando este
afirma que “esses sdo eventos externos que constituem os incentivos e as
consequéncias que geram motivagao extrinseca”. Esses incentivos externos podem
ser percebidos como positivos ao produzirem sensacfes agradaveis aos alunos,
como um sorriso, 0 ambiente e a presenca de amigos e colegas, por exemplo. Os
incentivos ndo causam o comportamento, mas afetam a probabilidade de o aluno

iniciar ou ndo uma determinada atividade (REEVE, 2006).

5.3 AS PERCEPCOES SOBRE AUTONOMIA

Um aspecto relacionado com a autonomia dos alunos refere-se a liberdade
para escolher uma peca de estudo que ndo esta presente no repertorio do grupo.
Todos os 8 participantes da pesquisa relataram ter liberdade para sugerir pecas que
gostariam de tocar e o fazem por conta prépria. Alguns reconhecem que ainda néo
desenvolveram plenamente a capacidade de tirar masicas de forma independente;
no entanto, a maioria sente-se autbnoma para exercitar as pecas em estudo. Isso
pode ser observado na fala de P1l: “eu ndo tenho possibilidades ainda de tirar
musicas de ouvido, mas na internet eu ja consegui tirar algumas” (p. 10). P3 e P7,
ao serem perguntados se podiam sugerir alguma musica para tocar, responderam:

Sim [...] quando eu acho a partitura, que eu sei ler um pouco ...ai eu
tiro [...] na gaita [...]; tem tal musica l& e eu queria tocar , e [se] 0
(professor) ja sabe ele me passa; se ndo, ele tira e depois passa
para gente [...] se d& para tocar na gaita o tom da mausica [...] ele
passa (P3, p. 23).

A gente pode sugerir e ele pode passar para nés, mas tudo depende
da afinagdo da gaita. E tu tentas tirar alguma musica por conta
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sem falar com o professor? Tento... até ja consegui. Da internet?
Internet e ouvindo (P7, p. 42).

Uma das caracteristicas da gaita-ponto € que este é um instrumento
diatbnico, com afinacdo caracteristica em DO, Sol ou Ré. As gaitas do projeto tém
afinacdo em Ré. Dessa forma, algumas musicas ndo podem ser executadas em seu
tom original, a ndo ser que o professor faga uma adaptacdo ou uma transposicao.
Outro aspecto salientado na fala de P7 diz respeito a conseguir aprender sozinho
algumas mdusicas: “pela internet e ouvindo”. Segundo Green (2000; 2002), a técnica
de aprendizagem musical mais importante usada pelos musicos populares é a
escuta e a imitagao de gravagdes, o que chamamos de “tirar musicas de ouvido”.

O participante P5 procede no estudo individual em casa, escolhendo as
musicas que precisam ser mais praticadas. Todavia, ele prioriza as pecas que
decidiu tocar e que néo estao no repertorio do grupo, como afirmou na sua fala:

No momento, eu estou dando mais prioridade ao hino nacional
brasileiro [...], que eu estou tirando [...]. Essa [...] eu estou tirando
sozinho mesmo, eu ndo sei se ele (professor) sabe que eu estou
tirando; estou estudando mais o hino, que é mais dificil! (P5, p. 34).

Outro participante (P2), ao sugerir musicas que gostaria de tocar, demonstra
ter senso de autonomia, mas também acata a orientacdo do professor para que
espere o momento em que esteja apto tecnicamente para tocar determinada peca, o
gue demonstra a fala a seguir: "Eu gostaria de tocar Briga de Pardal, s6 que [...] é
muito dificil sabe? Dai [...] eu vou aprendendo [...], mas [...] 0 que eu sei tocar, [e]
gue eu gosto muito € Merceditas” (P2, p. 16).

As habilidades necessarias para tocar a musica Merceditas na gaita-ponto
envolvem ndo so a digitacdo das notas, mas também constante articulacédo do fole,
pois a maioria das notas que envolvem a melodia dessa musica estdo disponiveis
abrindo o fole, o que sugere que se tenha um bom dominio técnico do aparato. Além
disso, € necessario o uso constante da valvula de ar (botdo disponivel na méao
esquerda da gaita-ponto e que serve como valvula de ar), que € utilizada para
auxiliar no fechamento do fole, permitindo que o ar saia.

Outro aspecto acerca da autonomia diz respeito a administrar o horéario de
estudo em casa. P6, por exemplo, comentou ter dedicado mais tempo e atencao
para pecas que considerava mais dificeis de tocar, como se pode constatar na sua

fala: “Algumas musicas séo faceis, mas algumas exigem maior atencao e mais treino
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para tocar bem” (P6, p. 39). Essa percepcdo sobre a necessidade de focar em
alguns pontos da musica demonstra sua estratégia de estudo, de privilegiar algumas
partes a outras, revelando uma faceta da autonomia no aprendizado do instrumento.
Comportamentos intrinsecamente motivados, que sdo realizados por interesse e
satisfazem as necessidades psicoldgicas inatas de competéncia e autonomia, sédo
exemplos de regulagédo identificada (RYAN; DECI, 2000). Em relagdo as suas rotinas
de estudo, P8 respondeu:

Pratico bastante em casa, muito [...] todos os dias [...] o dia inteiro;
[...] total de umas duas horas, toco um pouco, fago outra coisa e
depois volto e toco mais um pouquinho (P8, p. 47).

Considerando que P8 tem 6 anos de aprendizagem no projeto, parece o
tempo acumulado de estudo e pratica instrumental |he trouxeram o valor sobre a
persisténcia das situacdes de pratica. Em seu depoimento, o aluno demonstra
determinacdo por persistir no estudo diario e também em alternar atividades
diferenciadas para poder manter o foco na pratica do instrumento. P8 demonstra,
ainda, autonomia para gerenciar idas e vindas as situacdes de treinamento das
pecas no seu instrumento. O voltar para “tocar um pouquinho mais” aponta também
uma internalizacdo sobre o valor de persistir, pois 0 instrumentista necessita
acumular um numero consideravel de pratica para poder aprender e desenvolver
habilidades especificas das pecas em estudo.

Nessa linha, Santos e Hentschke (2009) consideram que a natureza da
préatica informal tende a ser muitas vezes tacita, e mesmo reflexiva, uma vez que ela
intensifica a experiéncia musical através de atividades que privilegiam o
desenvolvimento cinestésico e aural (como tocar musicas de ouvido, por exemplo), o
desenvolvimento da imaginacdo timbrica através da producdo de arranjos e
atividades de composicdo, o desenvolvimento da representacdo estrutural e/ou
simbolica e da concentracdo na acdo através de atividades de improvisacao.

Segundo Ryan e Deci (2000), o processo de internalizacdo ocorre quando a
pessoa incorpora, de modo autbhomo, as regras, 0s valores ou as exigéncias do
contexto socioambiental. Tendo em vista a complexidade de se aprender a tocar
uma musica em um dado instrumento, no caso a gaita-ponto, o participante P8
demonstrou ter adquirido essa consciéncia sobre a necessidade de persistir nas

situacdes de pratica.
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Sobre sua relagdo com aquilo que foi passado em aula e seu foco de estudo
na pratica do instrumento, P3 comentou: “[...] eu ja sei o que o professor passou eu
jA posso estudar mais aprender mais para depois chegar na aula e saber tocar a
musica” (P3, p. 17). Nessa fala € possivel evidenciar uma determinacdo em estudar
mais no sentido de aumentar as habilidades e progredir, 0 que indica uma satisfacao
da necessidade de competéncia. Essa afirmacao vai ao encontro do pensamento de
Reeve (2006) ao afirmar que quando o nivel de desafio se equipara aquele das
habilidades (tanto o desafio quanto as habilidades sdo, pelo menos, moderadamente
elevados), a concentragcdo e o envolvimento na tarefa sdo maiores, promovendo
bem-estar e prazer. Segundo a TAD (DECI; RYAN, 2000,), a competéncia é uma
das necessidades psicologicas basicas definida como nutriente psicologico essencial
para o desenvolvimento psicolégico, a integridade e o bem-estar. P3, em sua fala,
sugere um alto nivel de competéncia, demonstrando dominio em sua pratica ao
constatar que quanto mais tempo dedica ao estudo melhor é a sua performance.

Foi possivel observar nos dados trazidos até aqui que os alunos possuem o
entendimento geral de que seu desempenho esta vinculado a qualidade do seu
esforco, particularmente o esforco despendido em empregar estratégias apropriadas
para completar as tarefas. Os aprendizes foram capazes de coordenar, com
autonomia, essas ac0es para administrar a propria maneira de estudar; criangas que
melhor sabem quando e como aplicar suas estratégias obtém melhores rendimentos
(McPHERSON, 2005). P1 comentou ainda que ao comecar uma masica nova
administrava o tempo de estudo com planejamento para alcancar o objetivo
desejado que, nesse caso, foi 0 de apresentar-se para a familia, como exemplifica o

depoimento abaixo:

Ah, eu fico bem feliz porque tinha uma musica que minha Avé
gostava muito [...] “Merceditas”, [...] eu ndo mostrei para ela, por [...]
que eu queria aprender a tocar bem direitinho primeiro. Depois que
eu aprendi [...] eu falei que eu tinha uma musica nova para mostrar
[...]- Quando eu mostrei [...], eu ja estava tocando muito bem [...], eu
ja até tirei umas outras partes (da masica) [...] em Ré e Sol. E qual
foi a sensacdo dela (av6)? Ah, ela ficou muito feliz, ela até ficou
emocionada (P1, p. 11).

Interessante observar que, segundo esse depoimento, P1 demonstrou saber
transpor a peca aprendida em Ré para Sol, o que sugere autonomia para explorar
outras tonalidades e possibilidades do instrumento. Quando o ambiente e as

relagcbes com os colegas e familiares apoiam, estimulam e satisfazem a necessidade
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de autonomia, incentiva-se as pessoas a estabelecerem suas préprias metas. Ao
estipular o objetivo de apresentar a muasica para a avo, o aluno desenvolveu uma
estratégia autbnoma de estudo, o que indicou uma acéo autodeterminada.

Evans (2015) afirma que, na linguagem comum, o conceito de autonomia
divide o espaco com nogdes de independéncia, liberdade e autocontrole. Entretanto,
dentro da TAD, o comportamento autbnomo € definido mais precisamente como
congruente com o sentido do self, surgindo com sentimentos de vontade e escolha,
sendo a causa do proprio comportamento. E o oposto de controle do
comportamento. No ensino, um equivoco comum de apoio a autonomia € compara-
la a uma forma de ensino livre de estrutura; a estrutura, em contraste, mostrou ser
apoiadora, ndo aversiva, para o cumprimento da autonomia dos alunos (JANG;
REEVE; DECI, 2010).

5.4 SOBRE AS APRESENTACOES EM GRUPO E AS PERCEPCOES SOBRE AS
COMPETENCIAS

Um aspecto a ser observado no senso de competéncia dos alunos esta
relacionado as apresentacdes do grupo. Para fazer parte dessas apresentacdes 7
dos 8 participantes da amostra afirmaram ser necessario demonstrar empenho e
capacidade. Essas afirmacdes sugerem que os alunos sentem-se competentes para
tocar o repertorio proposto. E possivel verificar essa sensacdo de competéncia na
fala exemplificada a seguir, pois quando perguntado sobre o que é necessario para
participar do grupo nas apresentacdes P3 respondeu:

Tocar as musicas do repertério [...] e tocar bem, tocar elas limpas [...]
nao chegar la fazendo fiasco [...] também eu acho que [...] conta [...]!
E a participacdo e as nossas atitudes tanto aqui dentro da aula como
nos lugares que a gente vai tocar [...] se faz alguma coisa de errado
[...] no pr6ximo show ja ndo vai. Mas isso é uma coisa que eu acho
justo, né? (P3, p. 27).

Tem que saber tocar as musicas. O repertorio? E o repertério. E tu
sabes alguma musica desse repertério? Sim sei todas,
praticamente. Tu queres te apresentar com o grupo? Eu toco, as
vezes (P6, p. 39).

Precisa ter vontade precisa ter garra [...] de ir |4 e tocar e fazer. E
tem que se preparar antes? Tem que se preparar sim. [...] Eu ja fiz
um monte [...] vou, me preparo e faco o show (P8, p. 49).
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Sobre como organiza os horarios de estudo e estratégias, P7, ao ser
perguntado sobre os procedimentos de estudo em casa, afirmou:

[...] eu pego todo o repertério da fabrica que a gente toca nas
apresentacfes [...] e vou treinando em casa e quando eu vejo que
[...] cheguei até um certo ponto eu comeco as que eu ja tirei, depois
eu repito tudo de novo (P7, p. 43).

Ao superar os desafios os alunos demonstram competéncia e provam um
sentimento de prazer e felicidade, como pode ser observado no depoimento de P1,
guando perguntado sobre como se sente ao comecar a estudar uma musica nova:

Ah eu fico muito feliz, porque dai eu vejo que eu [...] posso agregar
mais musicas para 0 meu repertério [...]. Feliz, porque ai eu vou
poder passar para outra musica e aprender cada vez mais (P1, p.
12).

E um desafio, dependendo da muisica é um desafio. E tu te sentes
estimulado a superar esse desafio? A gente tenta, né? E no
momento que tu conseguiste tocar a musica toda qual é a
sensacao? [...] eu fico feliz porque consegui vencer aquele desafio,
mas igual, eu volto a musica desde o inicio e continuo tocando.
Quanto tem apresentacfes tu intensificas esse estudo? Um dia
antes da apresentacdo, eu pego a gaita [...] até mais de cinco horas
(P7, p. 43).

O que se pode observar nos relatos dos alunos é que a condicdo para
participar do grupo sustenta e reforca o sentimento de competéncia. O desafio de
tocar bem o repertorio parece ser uma condicdo chave para satisfazer a
necessidade de competéncia, produzindo satisfacdo e prazer em participar das
apresentacdes. O sentimento de competéncia, ou sentir-se competente, fornece
uma fonte inerente de motivacdo, que faz com que as pessoas esforcem-se para
dominar desafios em um nivel étimo (REEVE, 2006).

Um aspecto que pode ser compreendido como senso de competéncia € o de
conseguir transmitir aos outros o que foi aprendido, demonstrando que o aluno néao
s6 aprendeu, mas que se sente competente para passar adiante o conhecimento e,
portanto, ensinar. P3 demonstrou esse senso de competéncia ao ajudar os colegas
gue tém dificuldade. Ao ser questionado se ajudava os colegas, falou: “Ah, ajudo, se
€ uma musica que eu ja sei e que eu estou melhor que ele a gente vai 14 e ajuda
assim” (P3, p. 26). O participante P8, da mesma forma, reconheceu a importancia de
colaborar com os colegas: “eu ajudo porque [...] eu penso que poderia ser eu [...] e

se fosse, eu gostaria que alguém me ajudasse” (P8, p. 49). Ao interagir com 0s
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colegas o aluno tem a possibilidade de demonstrar o que aprendeu, além de
melhorar as préprias habilidades. Quando o aluno se sente capaz de transmitir,
explicar ao outro, claramente demonstra ter competéncia para fazé-lo.

Um importante aspecto referente ao senso de competéncia pode ser
observado na percepcdo dos alunos em relacdo a necessidade de praticar e estar
em contato com o instrumento sempre que possivel. Além disso, aproveitar a
oportunidade de quando estdo em grupo e praticar em grupo e, dessa forma,
aperfeicoar suas habilidades. P2, ao ser perguntado sobre o procedimento adotado
ao iniciar uma musica nova, afirmou:

Quando [...] eles tocam (0 grupo) uma musica que eu me lembro
alguma parte eu toco junto, e [...] quando eu ndo me lembro eu dou
uma parada [...] eles (0 grupo) tocam algumas partes que eu vou me
lembrando e eu vou entrando junto. Como tu te sentes quando
comegas a estudar uma musica nova? A gente [...] sente que esta
evoluindo cada vez mais sabe [...] € uma sensag¢édo muito boa. (P2, p.
18).

Determinadas situacdes podem frustrar ou promover o senso de competéncia
dos alunos, como as dificuldades impostas pelo repertério e a sensacao de nao
serem capazes de desenvolver determinada tarefa, como tocar um instrumento, por
exemplo. Quando o ambiente fornece a possibilidade de os alunos exercitarem suas
habilidades de maneira a ndo s superar os desafios, mas também de tolerar o erro,
promove o fortalecimento da necessidade de competéncia dos aprendizes. E o que
demostrou P4 em sua fala: “eu ndo confiava muito que eu ia aprender, mas sé em
saber algumas coisas uma ou duas mdasicas [...] fui gostando e tocando, [...]
aprendendo bastante” (P4, p. 29).

Em outras palavras, quando os alunos tém a chance de melhorar as
habilidades, experimentam o desejo de progredir, sentem-se satisfeitos e até mesmo
alegres, se forem bem-sucedidos (REEVE, 2006). Ao sentirem que as tarefas de
aprendizagem que estdo ao seu alcance ndo sdo faceis, mas também nem téo
dificeis (desafio e habilidades no mesmo nivel), tendem a acha-las agradaveis e, em
consequéncia, procuram desenvolver uma motivacdo intrinseca, fortalecendo o
senso de competéncia (CARDOSO, 2007).
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55 SOBRE O CONTEXTO, AS RELACOES COM OS COLEGAS E AS
PERCEPCOES SOBRE RELACIONAMENTO

Para verificar como contexto social e as relacdbes com os colegas podem
influenciar na motivagdo dos alunos, satisfazendo ou frustrando as necessidades
psicoldgicas basicas, alguns aspectos do ambiente do projeto que foram abordados
nas entrevistas serdo discutidos aqui, sao eles: i) sentir-se parte do grupo; ii) sentir-
se recompensado em participar do grupo; iii) demonstrar vontade de permanecer no
projeto; e iv) valorizar e sustentar o vinculo.

Ao sentirem-se parte do grupo e serem reconhecidos pelos colegas como
individuos que fazem parte do contexto, provam uma sensacao de bem-estar. Essa
relacdo com os colegas € um construto motivacional importante, pois quando as
relacdes interpessoais apoiam os individuos em suas necessidades de relacdo eles
tém um desempenho melhor e tém menos dificuldades psicolégicas (REEVE, 2006).
Os depoimentos de P1 e P5 ilustram a questao relacionada ao fazer parte do grupo
de alunos da Fabrica de Gaiteiros:

Eu me sinto privilegiado porgue muitas pessoas querem estar aqui
onde eu estou, e [...] eu estou aqui [...] fico muito entusiasmado em
aprender porgue, isso € uma oportunidade boa para minha vida (P1,
p. 12).

Eu me sinto lisonjeado de fazer parte de um projeto tdo grande que
estd atravessando as fronteiras do Rio Grande do Sul [...] € muito
bom fazer parte disso (P5, p. 36).

E possivel observar, nesses depoimentos, que o contexto pode e exerce uma
influéncia positiva nos alunos, além de promover o envolvimento e a interacdo com o
grupo. O resultado desse envolvimento também foi observado por Dagaz (2012) em
uma abordagem etnografica, em que observou a maneira pela qual uma banda
marcial forneceu um pano de fundo social no qual os participantes percebiam uma
cultura de aceitacdo e de confianca. O autor constatou que esse cenario de
confianca e aceitacdo é um aspecto critico do relacionamento, e sem ele o
cumprimento das outras necessidades de competéncia e autonomia tornam-se
dificeis.

O sentimento de relacionamento pode manifestar-se por uma sensacao de
recompensa pelo esfor¢co investido em uma determinada agao e ser demonstrado

pelo sentimento de felicidade e bem-estar, ou ainda pelo fato de ter sido escolhido
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para integrar o grupo nas apresentacdes, como afirma P2 ao ser perguntado sobre
como se sentia nas apresentagées do grupo: “eu me sinto [...] muito feliz [...]
agradecida por poder estar me apresentando, pelo [professor] ter me escolhido para
tocar junto” (P2, p. 19).

O aluno, nesse caso, ao ser convidado a participar das apresentagdes, sente-
se acolhido, o que reforca a necessidade psicoldgica e o senso de relacionamento.
O fato de o professor incluir o aluno para tocar junto aos demais confere também a
confianca nesse aluno, de que é capaz de desempenhar e reproduzir o repertorio
nas apresentacdes em publico, e faz com que ele perceba que esté evoluindo, o que
também contribui para fortalecer a necessidade basica de relacionamento.

A Fabrica de Gaiteiros € um lugar com metodologia diferenciada onde alunos
percebem o projeto como um espacgo de oportunidade, aprendizado e ainda de lazer.
Isso pode ser observado na fala de P3, quando perguntado sobre o que pensa de ir
para o projeto toda a semana:

Ah é bom, eu gosto porque [...] eu venho faco a aula, [...] € um dia
que eu tiro a tarde assim [...] pro lazer mesmo, pra mim sabe [...] a
gente vem aqui para dentro [e] fica bem bom, rever os amigos, dar
risada, tocamos bastante, é bom! (P3, p. 26).

Um aspecto interessante a ser observado esta ligado ao sentir-se valorizado e
reconhecido pela comunidade. O ambiente, ao promover a interacdo, reforca e
sustenta o vinculo, e isso acontece quando 0 gQrupo apresenta-se para a
comunidade onde esta situado o projeto ou em outros contextos. O fato de serem
aplaudidos ao final das apresentacdes provoca nos alunos sentimentos de bem-
estar e reconhecimento, o que pode ser percebido no comentério de P4:

Eu me sinto bem animado [...] por estar tocando e as pessoas me
vendo apresentar meu trabalho, meu interesse [...] eu me sinto
bonzéo [..] me sinto bah! eu estou tocando e todo mundo me
aplaudindo [...] é uma sensagéo [...] muito boa (P4, p. 32).

[...] eu gosto bastante, me sinto bem feliz [...] porque as vezes a
gente sai tocar nos lugares, as pessoas tratam a gente com um
carinho enorme; [...] vem receber a gente, [...] porque eles se
impressionam porque [...] Somos menores, com pouca idade [...]; a
gente toca bem! [...] sai por ai fazer os shows [...] as pessoas vem
cumprimentar [...] numa alegria conosco e numa felicidade e a gente
[...] se sente muito feliz com esse reconhecimento que as pessoas
tem por nés. Eu me sinto muito feliz de participar do projeto (P3, p.
27).
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E mais um desafio concluido, [..] a gente chega a cada
apresentacdo e todos comecam a aplaudir, [...] todo mundo agradece
[...] deu tudo certo, ndo aconteceu nada, vai vir um monte de gente
para tirar foto. Tu sentes vontade de fazer isso? Muitas vezes [...]
para mim se fosse todos os dias seria 6timo (P7, p. 45).

Outro aspecto relevante das apresentacdes € quando o grupo da suporte ao
aluno para superar as situacdes de ansiedade e de nervosismo que antecedem os
momentos de tocar em publico. P7 demonstrou esse sentimento ao afirmar que

Quando a gente vai para um lugar bem longe [...] fica ansioso, se vai
ter bastante gente [...]; aqui (Barra do Ribeiro) a gente se sente mais
livrem porque é todo mundo conhecido [...], ndo precisa ficar
nervoso, mas quando a gente vai para longe , Santa Catarina, Lagoa
Vermelha, ai a gente fica nervoso. E legal viajar com o grupo? E
bem legal, até chega na hora da apresentacéo a gente fica um pouco
nervoso, quando a gente vé que esta lotando o local, a gente fica
nervoso [...] ai chega na hora de subir no palco a gente olha para
toda aquela multiddo e pensa, bah! é agora [...] e quando vé que
comegou [...], vai (P7, p. 44).

Tem alguns shows que d& um pouco de medo [...] porque [...] tinha
bastante gente assim e [...] o palco era [...] aqui e as pessoas ali, [...]
da um pouco medo de errar. Mas, quando tu estas com bastante
gente assim é mais tranquilo [...] se sente mais seguro (P4, p. 32).

Interagir com os outros € uma condicdo que envolve a necessidade de
relacionamento, na medida em que promove nos alunos a possibilidade de fortalecer
o sentimento de vinculo, de amizade, de afeto e de troca de experiéncia mutua.
Reeve (2006) considera que a interacdo com as pessoas seja suficiente para
envolver a necessidade de relacionamento. Por esse motivo, a satisfacdo dessa
necessidade requer a criagdo de vinculo social entre o self e outro individuo ou
grupo de individuos para ser satisfatorio (REEVE, 2006). Nesse sentido, o que se
pode observar, nesse caso, é que o grupo da esse suporte aos alunos, fortalecendo
0 senso de pertencimento.

Um aspecto importante que foi evidenciado diz respeito ao relacionamento
com o professor, como indicou a fala de P3, ao ser perguntado sobre o que mais
constava nas aulas:

[...] acho que [...] as dindmicas do professor, a gente d& bastante
risada nas aulas e tudo, mas a forma de ele ensinar também é bem
legal, a gente aprende melhor (P3, p. 22).

O depoimento acima encontra amparo na literatura e sugere que a seguranca

de um relacionamento envolvente e amigavel com o professor pode fornecer um
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pano de fundo importante para o enfoque posterior em competéncia e dominio
(EVANS, 2015). A interacdo com o professor parece ser um elemento importante
para que o estudante queira continuar aprendendo. P1 considerou que "é a
interatividade que a gente tem com o professor, as musicas que a gente aprende,
varias coisas. Até apresentacdo, por ai, a gente faz” (P1, p. 9). P7 relatou a
importancia do professor para a sua permanéncia no projeto:

[...] quando as musicas comecaram a ficar dificeis, eu ja queria parar
tudo, ndo queria mais nada, ai o (professor) falou comigo direitinho e
eu continuei e agora € tudo mais facil (P7, p. 41).

Nessa fala, P7 sugere que a responsabilidade do professor parece ser de
incentivar os processos de pensamentos de natureza reflexiva e também critica para
vencer as barreiras e as dificuldades pessoais frente as pecas em preparacao
(SANTOS; HENTSCHKE, 2009). McPherson, Davidson e Evans (2016, p. 401)
consideram a relacdo que as criangas tém com seus professores (e também com
seus pais e colegas) como “aspectos sociais da aprendizagem... [e enfatizam que]
estes interagem para impactar o desenvolvimento musical continuo das criangas”.
Os aspectos sociais podem ser observados na motivacéo inicial dos alunos, que
chegaram ao projeto por estimulo e incentivo dos familiares. No que se refere a
manutencdo da motivacdo, a maioria relatou que mantém um bom relacionamento
com o professor.

Outro aspecto importante que foi possivel observar nos dados diz respeito a
perspectiva de profissionalizacdo dos alunos e a possibilidade de se tornarem um
profissional da musica no futuro. 2 dos 8 participantes afirmaram que nao pretendem
ser profissionais da musica, mas que ter a musica como atividade de lazer, tocar nas
festas familiares e com os amigos € positivo. Essa afirmacdo pode ser observada na
fala de P1 quando perguntado se pretendia ser um profissional da musica no futuro,
ao que este respondeu: “profissionalmente nao, [...] mais como lazer, porque eu
tenho outros sonhos pra ser” (P1, p. 12). Nessa mesma linha, P3 afirmou:

Profissionalmente ndo, mas eu [...] quero e pretendo tocar assim [...]
tem uma festa de alguma pessoa, vai e toca em casa [...] € mais por
uma atividade (P3, p. 31).

JA o participante P5 sente-se competente para desenvolver uma carreira
profissional no futuro. No entanto, considera a possibilidade de fazer uma faculdade

como segunda opcéo profissional, como pode ser evidenciado na fala a seguir: “Eu
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até pretendo ser musico quando crescer, mas também ai né se ndo der certo tem a
faculdade para seguir outro caminho se nao der certo isso” (P5, p. 36).

Outro dado importante que apareceu nos relatos diz respeito a figura do
idealizador do projeto, 0 musico Renato Borghetti, que por ter uma carreira musical
bem-sucedida no Brasil e também internacionalmente pode ser visto como uma
referéncia para os alunos. Esse fato poderia fornecer aos alunos a possibilidade de
investir em uma carreira como instrumentista ou tocar em algum grupo musical.
Como demonstrou P3, que mesmo n&do concebendo a ideia de profissionalizacdo, ao
ser perguntado se pretendia ser um profissional da musica no futuro, afirmou:

Sinceramente ndo, [...] tenho isso [a musica] mais como um lazer,
mas seguir carreira assim tocando ndo tenho vontade [...] claro! se
surgir uma oportunidade de eu me qualificar melhor, ou conseguir
entrar para um conjunto, ou [como] o Borghetti [...] fazer sucesso [...]
até [...] tenho vontade mas, [...] ndo é essa carreira que eu quero
seguir.

Além disso, P3 demonstrou ainda ter consciéncia de que a profissdo de
musico oferece outras opc¢des, ndo sO a de instrumentista, mas, por exemplo, a

docéncia. Isso € o0 que se pode constatar na fala a seguir:

[...] também eu tenho vontade de fazer uma licenciatura em mdsica
[...] ndo é seguir carreira na gaita, € mais ha musica [...] mais aulas
tedricas [...] nas escolas [...], mas isso € uma [...] das op¢des que eu
tenho para o futuro (P3, p. 25).

Em outro depoimento, P8 considerou outras possibilidades, como retorno
financeiro e socializacdo, ou seja, conhecer outras pessoas. Quando perguntado
sobre 0 que mais o0 motivava em estudar musica, respondeu:

O que mais me motiva, [é que] a musica pra mim [...] além de ser um
hobby [...] pode me devolver isso, se eu investir na musica, [...] pode
me dar dinheiro [...] um monte de coisas [...] conhecer novas pessoas
(P8, p. 46).

E possivel observar nas falas de P8 e P3 que, mesmo de um modo geral, 0s
alunos demonstram nocdo sobre as varias possibilidades profissionais, como
performance e docéncia, por exemplo. Ao citar uma licenciatura como possibilidade
profissional, P3 indicou ter consciéncia de que a profissdo é uma realidade e que
cursar uma licenciatura tem especificidades e diferengas em comparagdo a uma

carreira artistica e de performer.
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Os resultados aqui apresentados demonstraram satisfacdo das necessidades
psicolégicas basicas de autonomia, competéncia e de relacionamento propostos
pela Teoria da Autodeterminacdo. Indicaram também uma forte relacdo dos
participantes com o contexto da Fabrica de Gaiteiros, evidenciando uma sustentacao
da necessidade de relacionamento e vinculo com o projeto, o que favorece o
aprendizado e o ensino da gaita-ponto, bem como sinaliza ao fortalecimento de

alunos autodeterminados para o aprendizado musical.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivo geral investigar a motivagcdo dos alunos
para aprender gaita-ponto, com base na Teoria da Autodeterminacdo. Esta teoria
considera a percepc¢do dos alunos no sentido de estarem no comando das suas
préprias decisdes, de proporem musicas que ndo estdo incluidas no repertério que
esta sendo estudado, de ter autonomia para gerenciar o aprendizado e de organizar,
autonomamente, o tempo de suas praticas (DECI; RYAN, 1985).

Os resultados levantados nesse estudo demonstram indicios de motivacdo
dos participantes. No que se refere a autonomia para administrar o tempo de estudo,
os alunos demonstraram conduzi-lo sem influéncia externa. Também indicaram
vontade e disposicdo pessoal para tirarem musicas de ouvido, bem como para a
escolha de partituras mais adequadas as proprias habilidades. Esse comportamento
indica o fortalecimento da necessidade psicologica de autonomia.

Esses resultados referentes ao gerenciamento do aprendizado e da
organizacao do tempo de suas praticas vao ao encontro dos achados na literatura e
apontam para um locus de causalidade percebida, o que significa conceber que o
comportamento intencional teve origem e regulacdo pessoal, ou seja, 0S
participantes demonstram uma vontade pessoal de executar uma acdo que esta
alinhada aos seus interesses, as preferéncias e as necessidades pessoais, € ndo
por uma presséo externa (BORUCHOVITCH; BZUNECK; GUIMARAES, 2010). Em
outras palavras, a regulacdo autbnoma envolve uma escolha pessoal por considerar
algo como interessante ou importante, e isso surge quando se esta inclinado a fazer
livremente (MOLLER; DECI; RYAN, 2006). Segundo Reeve (2006), ter autonomia
significa ter a liberdade de construir os préprios objetivos, ter a liberdade de decidir o
gue é importante, e o que vale e 0 que nado vale o emprego do nosso tempo.

Os participantes também demonstram ter autonomia referente a escolha de
repertério e a possibilidade de sugerir muasicas que gostariam de tocar. O
comportamento autbnomo € congruente com o sentido do self e surge com
sentimentos de vontade, de escolha e como causa do seu proprio comportamento
(JANG; REEEVE; DECI, 2010). Os dados demonstraram que todos os participantes
tém liberdade para sugerir masicas por iniciativa propria e agem autonomamente ao

tirarem musicas de ouvido e através de videos na internet. Para Green (2000; 2002),
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a técnica de aprendizagem musical mais importante usada pelos musicos populares
€ a escuta e a imitagao de gravagdes, o que chamamos de “tirar musicas de ouvido”.

Outro aspecto diz respeito a percepcdo dos participantes no sentido de
estarem no comando das suas proprias decisdes ao proporem muasicas que nao
estdo incluidas no repertorio estudado. Essa acdo indica um comportamento
autdbnomo acerca da escolha e da vontade pessoal para tirar masicas de ouvido e na
escolha de partituras mais adequadas para as proprias habilidades; esse
comportamento indica o fortalecimento da necessidade psicolégica de autonomia.
Em outras palavras, a regulacdo autbnoma envolve uma escolha pessoal por
considerar algo como interessante ou importante, surgindo quando se esté inclinado
a fazer livremente (MOLLER; DECI; RYAN, 2006).

Ainda referente ao repertério, os dados sinalizam ndo sé para um
fortalecimento da autonomia dos alunos, mas também a um indicativo de
fortalecimento do senso de relacionamento. O repertdrio praticado no projeto tem
relacdo direta com o contexto em que estdo inseridos os participantes, tanto no
aspecto regional quanto cultural, além de ser a compilacdo musical mais utilizada
pelos executantes de gaita-ponto na regido sul do Brasil. Os participantes
demonstram ter ainda uma relacdo de intimidade e familiaridade com o repertorio
praticado no projeto, ja que ele, segundo os relatos, parece fazer parte do cotidiano
dos alunos e esta presente nas festas familiares, nas reuniées com o0s amigos, em
programas de radio e no dia a dia da comunidade. Para Zorzetti (2010), é importante
gue o repertorio utilizado tenha algum tipo de relacdo com o universo do aluno para
gue esses aspectos possam despertar interesse e funcionar como fatores
motivadores.

A partir dos relatos dos participantes foi possivel evidenciar que, em termos
de senso de competéncia, ao pretenderem tocar uma mauasica nova, deparam-se,
muitas vezes, com dificuldades que séo inerentes a fase inicial do aprendizado de
uma peca no instrumento. Um dos participantes relatou ter consciéncia das
habilidades necessarias para executar determinada peca, bem como a compreensao
de que em um dado momento do aprendizado, muitas vezes, ainda ndo possuia as
competéncias necessarias para executa-la. Ter consciéncia da complexidade da
tarefa € uma demonstragdo de competéncia e algo importante na aprendizagem de

um instrumento.
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Comentarios realizados por 4 dos participantes, sobre quando tinham alguma
davida, sobre poder ou ndo tocar uma dada peca, indicam que estes recorriam ao
professor para que os orientasse quanto a dificuldade da peca e se esta era
compativel com a capacidade técnica daquele momento. O professor sugeria, entéo,
para que tocassem pecas mais apropriadas e condizentes com aquele instante do
aprendizado. Em conformidade com Reeve (2011), se a atividade encontra-se acima
da capacidade de ser superada, ameaca a percepcao de competéncia. Por outro
lado, quando o nivel do desafio se equipara ao da habilidade, surgem a
concentragéo, o envolvimento e o prazer, fortalecendo a percepcao de competéncia.

Todos os participantes demonstram sentimento de autoconfianca para a
participacdo em sala de aula e nas atividades em grupo. Os dados demonstraram
também o importante papel exercido pelo professor, referente as atividades, a
metodologia e a forma como transmitia as licbes e conduzia as aulas. Esses
comentarios foram abordados por 4 participantes. A seguranca de um
relacionamento envolvente e amigavel com o professor fornece, portanto, pano de
fundo importante para o enfoque posterior em competéncia e dominio (EVANS,
2015).

Um aspecto que pareceu sustentar o senso de competéncia dos alunos foi a
condicdo para participar do grupo. Todos o0s participantes relataram que para
participar das apresentacfes € necessario demonstrar envolvimento, empenho e
saber tocar com competéncia o repertorio executado nos shows do grupo. O desafio
de tocar com fluéncia e desenvoltura o repertério pareceu ser uma condi¢cao-chave
para satisfazer a necessidade basica de competéncia: ao sentir-se seguro para
reproduzir as pecas do repertério do grupo o aluno prova um sentimento de
satisfacdo e prazer em participar das apresentacdes. A necessidade de preparar o
repertério para participar do grupo e das apresentacdes sugere uma acao
extrinsecamente motivada relacionada a regulacdo identificada (geralmente
autodeterminada), que € quando a motivacdo extrinseca, em sua maior parte, é
internalizada, fazendo a pessoa passar a pensar e a se comportar como se fosse
sua prépria maneira de pensar ou comportar-se.

Uma pratica que sugere uma acdo autodeterminada por parte dos
participantes diz respeito aos alunos que auxiliam os colegas como monitores (6 dos
8 participantes). Essa pratica demonstra que os alunos sentem-se competentes para

ensinar e passar adiante os conhecimentos. Quando o aluno reconhece-se capaz de
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transmitir e explicar ao outro o que aprendeu, claramente demonstra ter
competéncia para fazé-lo. Vale salientar que a atividade de monitor é exercida, na
maioria das vezes, de forma autdnoma, sem coerc¢éo ou interferéncia do professor.

Os dados demonstraram haver um forte envolvimento dos participantes em
relacdo ao ambiente da Fabrica de Gaiteiros, 0 que sugere uma sustentacdo do
senso de relacionamento. Todos os participantes consideram participar do projeto
uma oportunidade rara de aprender um instrumento musical, além de possibilitar
encontrar e interagir com os colegas através das reuniées em grupo. Em uma fala,
um dos participantes afirmou: “eu me sinto lisonjeado em fazer parte de um projeto
tdo grande”. Quando as relagbes interpessoais apoiam os individuos em suas
necessidades de relacdo, oferecem a eles um desempenho melhor, o que satisfaz a
necessidade psicologica de relacionamento, além de sustentar o vinculo social e de
interacéo com os outros (REEVE, 2006).

Outro dado evidenciado diz respeito aos aspectos que motivaram os alunos a
iniciarem o aprendizado do instrumento e que os levaram a participar do projeto. As
descobertas indicaram que todos os participantes da pesquisa foram estimulados a
estudar gaita-ponto pelos familiares ou pelos amigos, sendo 6 deles por seus
parentes proximos (pais, avos e tios). Para Reeve (2006, p. 10), “a motivacédo de
uma crianca é fortemente afetada pelo contexto social determinado por seus pais”.

Quando o ambiente da sustentacdo ao aluno e fortalece o senso de
relacionamento, o que reflete em maior engajamento e participacdo, produz bem-
estar e faz com que o aluno sinta-se pertencente aquele contexto. Esse dado pode
explicar o grande numero de criangcas a espera de uma vaga para ingressar no
projeto e por que os alunos que ja participam ndo demonstram a intencdo de
desistir, pelo contrario, s6 deixam de participar do projeto ao completarem a idade
limite estipulada (15 anos). O ambiente do projeto atua como apoiador, promovendo
o bem-estar dos alunos, que se sentem relacionados e inseridos ao contexto, o que
contribui para o fortalecimento e a manutencdo do senso de pertencimento desses
aprendizes. As condi¢cBes contextuais e sociais que sustentam os sentimentos de
competéncia, autonomia e relacionamento sdo a base para a manutencdo da
motivacgdo intrinseca e da autodeterminagédo (RYAN; DECI, 2000).

De acordo com as informagfes adquiridas através das entrevistas, os alunos
investigados, em sua maioria, apresentam um forte senso de pertencimento e de

relacionamento acerca do projeto. Segundo a Teoria da Autodeterminacdo, é
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importante compreender como as pessoas interagem com o ambiente e como elas
evoluem em funcdo desses espacos (DECI; RYAN, 2008b). Para Reeve (2006), as
necessidades das pessoas sao satisfeitas pelo ambiente, sendo que ele produz nas
pessoas novas formas de motivagao.

A relacdo dos participantes com o contexto também pode ser evidenciada nos
relatos sobre as apresentagbes do grupo. Os dados apontam para uma forte
interatividade entre os integrantes, onde um fornece suporte emocional ao outro, e
isso reflete coletivamente. Ao sentir-se apoiado pelo grupo e pelos colegas, o aluno
prova uma sensacdo de seguranca no que envolve as apresentacfes em publico.
Dessa forma, desenvolvem também a interacdo e a socializacdo ndo s6 entre os
participantes do grupo, mas também em relacdo a comunidade, pois apos as
apresentacdes os alunos sdo convidados para fazerem fotos e comentarem sobre as
atividades do projeto. Assim, o grupo fortalece tanto o senso de relacionamento
guanto o de competéncia dos alunos, ou seja, participar do grupo representa, para
essas criancas, reconehcimento como individuo, aceito e valorizado pelos colegas.

O relacionamento com 0s outros € um construto motivacional importante,
como sugerido pela TAD, ao sustentar que quando os alunos sdo apoiados e
fortalecidos em suas necessidades de relacdo apresentam um desempenho melhor
(REEEVE, 2006). Ao sentirem-se pertencentes e vinculados ao grupo, sentem-se
também fortalecidos e tendem a ser mais autodeterminados. No contexto dessa
pesquisa, a necessidade de relacionamento mostrou-se fortalecida no que se refere
ao envolvimento e ao suporte ao aprendizado musical dos participantes. Nesse
sentido, a Fabrica de Gaiteiros € um local de aprendizagem que oferece um espaco
de relacdes interpessoais e de aprendizado.

Os participantes, em sua maioria, relataram ter um familiar, ou mesmo
conhecer alguém, que toca gaita-ponto, o que sugere uma relacdo de proximidade
com o instrumento, preconizando que este ja faz parte da bagagem cultural e
musical desses alunos. Essa relacdo com o instrumento contribui ndo sé para
reforcar a manutencdo do vinculo, mas também a manutencdo da necessidade
psicologica de relacionamento.

Os alunos, quando decidem iniciar o aprendizado de um instrumento musical
e sao apoiados nessa decisdo pelos pais, amigos e professores, mantém-se
motivados por mais tempo. Esse apoio externo por parte dos familiares e dos

amigos, quando aliados a um contexto que apoie e que supra as necessidades
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psicolégicas de autonomia, competéncia e relacionamento, contribui para a
motivacdo e a autodeterminacdo dos aprendizes, tanto no inicio quanto durante o
aprendizado musical. Em futuras pesquisas, podem ser investigados 0s aspectos
relativos as formas de aprendizagem nas situacdes de estudo individual, quais as
decisdes e as escolhas sao feitas nos processos de estudo e como isso fortalece os
sentimentos de autonomia e competéncia musical. Outro aspecto que também pode
ser investigado € a profissionalizagdo como instrumentista de gaita-ponto como
perspectiva de carreira, que foi um dos tépicos comentados pelos participantes, mas
ndo aqui aprofundado.

Os resultados aqui apresentados indicaram que os alunos investigados
apresentam motivacdo e autodeterminacdo para estudar e aprender gaita-ponto
durante o periodo em que participam do projeto Fabrica de Gaiteiros. Os alunos
demonstram ter o senso de autonomia, competéncia e relacionamento fortalecidos,
sendo a percepcao sobre relacionamento a necessidade psicoldgica basica que se
mostrou mais evidente nesse contexto. Conhecer 0s processos motivacionais
envolvidos no aprendizado desses alunos, e as narrativas por eles tracadas, pode
lancar um novo olhar para o ensino do acordeon e o seu potencial nos diversos
espacos de educacdo musical.

Assim, os resultados desse estudo podem contribuir para futuras pesquisas
voltadas a motivacdo acerca do aprendizado de um instrumento e para a area da
educacdo musical. Além disso, pode mostrar-se util para as ressignificacoes das
guestdes pedagogicas que envolvem o ensino do instrumento gaita-ponto e da
possibilidade de profissionalizacdo do aprendiz como instrumentista ou como
professor de gaita-ponto. Ademais, politicas publicas direcionadas a estimular o
desenvolvimento e a promocao de ambientes e contextos de aprendizagem voltados
ao fomento de processos educacionais para a area da educacdo musical podem ser

fomentadas.
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Tabela — Motivacao inicial e continuada (parcial).
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APENDICE A

Impressdes sobre motivagao inicial

D. (P1) - Comegou no projeto através do Avo. - Primeiro instrumento foi um presente o que o motivou ainda mais para

(p- 8) participar. A interagdo com o professor, o repertério e as apresentagdes fazem

parte da motivacao inicial. (p. 8)
M. (P.2) - Chegou ao projeto por iniciativa prépria, mas - A motivacao inicial para tocar gaita-ponto se deu por ver a tia fazendo
foi conduzida pela mée. (p. 15) aula de gaita. (p. 15)
E.A. (P.3) | - Ficou sabendo do projeto através dos amigos - A motivacao inicial para tocar - O pai e a mée o incentivaram a tocar,
gue ja participavam. (p. 21) gaita-ponto veio da familia o avd mas comecgou por vontade prépria. (p. 22)
tocava e afirma ser uma tradicéo
familiar. (p. 22)

G. (P.4) - Ficou sabendo através de amigos sobre o - A motivacao inicial foi por parte da | - Forte envolvimento e apoio familiar na
projeto e permaneceu em uma fila de espera familia os tios séo os luthiers do motivacao inicial. (p. 29)
durante um ano até conseguir uma vaga. (p. projeto na fabricacdo das gaitas,

28) tradicao de gaiteiros na familia.
(p. 28)
P. (P.5) - Foi para o projeto por incentivo do pai que - A motivacao inicial para aprender | - Em relagéo as aulas o que mais motiva
também toca gaita. (p. 33) gaita foi por iniciativa prépria, € 0 ambiente, a vista paraorioe a
embora, o pai tenha estimulado. estrutura do prédio e demonstra grande
(p. 33) interesse pela metodologia da aula.
(p. 34)
M. (P.6) - Foi para o projeto incentivada pela tia que é - Interesse inicial € a inspiragado - Opcéao pela gaita-ponto foram as
egressa do projeto. pela musica, vontade de aprender e caracteristicas do instrumento. (p. 37)
superar dificuldades. (p. 37)
E.G. (P.7) - Chegou ao projeto por incentivo dos pais. - A importancia do professor para permanecer no projeto “quando as musicas
(41 comecgaram a ficar dificeis eu ja queria parar tudo, ndo queria mais nada, ai o
Eduardo (professor) falou comigo direitinho e eu continuei e agora é tudo mais
facil”. (p. 41)
R. (P.8) - Chegou ao projeto através do pai. (p. 45) - Histérico de musicos na familia como motivagao inicial. “Minha familia muitos

sdo musicos, meu Avo tocava gaita, meu pai toca um pouco de gaita também, ai
eu quis entrar para saber mais”. (p. 46)
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APENDICE B

Tabela — Leitura dos dados, impressdes sobre o ambiente, contexto e autonomia (parcial).

Impressbdes sobre o ambiente, contexto e autonomia

D. (P1) Tem autonomia para sugerir musicas - Afirma gostar das aulas e que professor dé liberdade, demonstrando
para o repertdrio. senso de autonomia. (p. 13)
M. (P.2) Tem autonomia para sugerir musicas, porém, - Estuda com autonomia e pratica todo o repertério sem distingéo ou
acata a orientagéo do professor para comecar preferéncia. (p. 17)
com as mais faceis. (p. 16) - Gosta das aulas, porém, ndo possui autonomia para escolher os horéarios das
aulas que fica a cargo do professor. (p. 17)
E.A. (P.3) | Tem autonomia para tocar outras muasicas por - Gosta dos horarios das - Tem autonomia para estudar e praticar, as
iniciativa propria. (p. 23) aulas por serem flexiveis. apresentacfes do grupo sdo um incentivo externo
(p. 23) ao estudo “[...] se as musicas nao estao boas tu
nao vais [...] se tu estds merecendo ir para o show
tu vai se ndo...”. (p. 24)
G. (P.4) Tem autonomia para tocar outras musicas por - Gosta dos horarios das - Tem autonomia para estudar e praticar, as
iniciativa propria. (p. 23) aulas por serem flexiveis. apresentacfes do grupo sdo um incentivo externo
(p. 23) ao estudo “[...] se as musicas nao estao boas tu
nao vais [...] se tu estds merecendo ir para 0 show
tu vai se ndo...”. (p. 24)
P. (P.5) Tem nogédo do processo de aprendizagem - Tem autonomia para sugerir masicas, mas também acha importante o
COMO um processo evolutivo e se sente repertorio pois € a condigdo para se apresentar com o grupo. Quando pratica
motivado para aprender. (p. 29) prefere tocar as musicas do préprio repertério. (p. 30).
M. (P.6) Tem liberdade para propor musicas, mas - Demonstra autonomia para administrar 0s processos de aprendizagem “eu
prefere tocar o repertorio proposto. (p. 38) tento prestar a atencéo e decorar (pensativa)... e decorar o som também”. (p. 39)
E.G. (P.7) Senso de autonomia para sugerir musicas para o repertério, e tirar masicas sozinho. (p. 42)
R. (P.8) Senso de autonomia para administrar os - E como € que tu estudas, tu ficas praticando bastante tempo? “Pratico bastante

horarios de estudo em casa

em casa, muito [...] todos os dias [...] no dia inteiro total umas duas horas, toco
um pouco fago outra coisa e depois volto toco mais um pouquinho”. (p. 47)
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Tabela — Leitura dos dados, impressdes sobre o grupo, apresentacdes dos alunos e suas competéncias (parcial).

Impressdes sobre o grupo, apresentagcdes dos alunos e suas competéncias

D. (P1)

Apés conseguir tocar uma masica sugerida pelo
professor, prova uma forte sensacgéo de
competéncia e prazer. (p. 12)

- Quando perguntado se pretendes ser um profissional da musica no
futuro? Respondeu que “profissionalmente ndo, mas mais como lazer assim,
porque eu tenho outros sonhos”. (p. 12)

M. (P.2)

Se sente competente em relagcéo ao repertério, e
se orienta no estudo tocando junto ao grupo.

(p.18)

- Se sente competente ao estudar
uma musica nova é o que retrata essa
frase: “a gente sente que esta
evoluindo cada vez mais...dai € uma
sensacao muito boa sabe”. (p. 18)

- Se apresenta em festas familiares,
0 que demostra senso de
competéncia para superar a
ansiedade. (p. 18)

E.A. (P.3)

Ja tem nocéo de ritmo diferenciando a divisédo
pelo nome do ritmo. Estuda as maos
separadamente e depois juntas. Forte senso de
competéncia. (p. 24)

- Ao comecar uma musica nova sente-se feliz e supera as dificuldades
iniciais com competéncia pela vontade de conseguir tocar. (p. 25)

G. (P.4)

Fortalecimento do senso de competéncia é o que
denota a afirmacéo “[...] eu ndao confiava muito
gue eu ia aprender, mas s6 em saber alguma

coisa uma ou duas musicas né”. (p. 29)

- Demostra competéncia e compreensao dos processos de aprendizagem,
utilizando a audicéo e repeticdo como processo mais eficaz. (p. 30).

P. (P.5)

Demonstra senso de competéncia quando
elabora os proprios processos de aprendizagem.

(p. 35)

- Demonstra uma evolugdo no aprendizado quando identifica elementos
tedricos 0 que demonstra competéncia como na fala “agora esta muito mais
facil ja da para ver se € um dueto de sexta um dueto de terca...”. (p. 35)

M. (P.6)

Toca todo o repertério do grupo com
competéncia. (p. 39)

- Tem preferéncia em tocar de
ouvido, ndo demonstra muito
interesse pela aula teérica. (38)

- Sente-se competente para superar
a dificuldade do repertério. “Algumas
musicas sao faceis, mas algumas
exige maior atengdo e mais treino
para tocar bem”. (p. 39)
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E.G. (P.7) Sente-se feliz e competente para superar 0 - Tem competéncia para avaliar quanto tempo € necessario ensaiar para
desafio de estudar uma musica nova. “Ai eu fico preparar e manter o repertorio.
feliz porque consegui vencer aquele desafio, mas
igual eu volto a musica desde o inicio e continuo
tocando”. (p. 43)
R. (P.8) Tem liberdade para sugerir musicas e tira - Tu podes sugerir alguma musica para tocar? “Sim, - Tira de ouvido?
musicas novas sozinho o que demonstra eu ja tenho vérias musicas diferentes [...] eu escuto “Sim”. (p. 47)

sensacao de competéncia e capacidade

no radio, tenho um monte de CDs de varios cantores
al eu boto la escuto, escuto e vou tirando.
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Tabela — Leitura dos dados e impressdes sobre o contexto, a relagdo com os colegas e as percepcdes sobre pertencimento (parcial).

Impressdes sobre o contexto, arelacdo com 0s colegas e as percepcdes sobre pertencimento

D. (P1) Demonstra forte senso de pertencimento como - Acha importante para participar do grupo, ter empenho e saber
evidenciado nessa fala “eu me sinto privilegiado tocar varias musicas o que demonstra senso de pertencimento. (p.13)
porgue muitas pessoas querem estar aqui onde eu
estou”. (p. 12)
M. (P.2) Sente-se pertencente ao projeto e entende ser - Sente-se bem com os - Ajuda no monitoramento dos colegas o que
uma boa oportunidade fazer parte do grupo. (p. 18) | colegas e integrada ao demonstra grande interacao ao contexto e as
grupo. (p. 19) atividades do projeto. (p. 19). Em relacdo as
apresentacfes no grupo e relata que precisa
manifestar interesse, dedicacdo. (p. 19)
E.A. (P.3) Se sente bem nas aulas e gosta da dindmica do - Acha interessante o repertorio - Forte sensacéo e pertencimento e
professor, senso de pertencimento. (p. 22) instrumental, mas gostaria de reconhecimento ao grupo, “[...] a gente
tocar outas musicas também. também se sente muito feliz com esse
N&ao demonstra muita autonomia reconhecimento que as pessoas tém
para sugerir musicas. (p. 22) por nds, eu me sinto muito feliz de
participar do projeto”. (p. 26)
G. (P.4) Das atividades em grupo e do ambiente com o0s - Procura estar sempre presente nas - Relacionamento muito bom com
colegas, das apresentacdes e shows, demonstra aulas e atividades no projeto. (p. 31) 0s colegas procura estar junto.
forte sensacao de pertencimento. (p. 31)
P. (P.5) Demostra forte senso de pertencimento e integragdo com o grupo, bem como os outros nucleos do projeto, “[...] e também la por
setembro tem a orquestra Villa lobos [...] no ultimo dia a gente faz show la na frente”. (p. 34)
M. (P.6) Sente-se bem quando estad com o grupo, - Sente-se bem | - Se esforga para participar - Sente-se feliz nas
integrada. (p. 38) em participar do | e estar com o grupo, o que apresentagfes o que
projeto. (p. 40) | reflete sentir-se pertencente demonstra querer estar
ao grupo. (p. 40) presente sempre. (p. 40)
E.G. (P.7) Senso forte de pertencimento quando afirma gostar das reunides, dialogos e apresentagdes com o grupo. (p.42)
R. (P.8) Gosta de ir para o projeto o que demonstra - Gosta de se apresentar com o grupo - Prova sensacgéo de bem-estar em

senso de pertencimento -Tu tens vontade de
vir? Sim”. (p. 47)

0 que sugere sensagéao de
pertencimento

participar do projeto o que sugere fazer
parte do contexto.
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APENDICE E

Roteiro da entrevista

Apresentagao:
- Estou aqui para falar sobre a sua participagdo nas aulas de gaita-ponto e

atividades na Fabrica de gaiteiros.

- Sinta-se a vontade para falar qualquer coisa que desejar.

- Quero deixar claro que ndo existem respostas certas ou erradas, estou

apenas tentando obter tua percepcéo sobre as aulas e atividades.

- Tenha certeza de que o seu nome nao sera revelado.

- E preciso dizer que a tua participacéo € voluntaria e, se em algum momento,

guiseres parar a entrevista, tens total liberdade para fazer isso.

© 0 N o s~ wDdPRE

Roteiro
Qual teu nome/idade?

Héa quanto tempo esta estudando na Fabrica de Gaiteiros?

Impressdes sobre a motivacao inicial

Como ficou sabendo das aulas de gaita-ponto?

Tinhas conhecimento de como funcionava as aulas?

Porque razao tu decidiste estudar musica?

Foi tua escolha estudar gaita-ponto?

O que mais te atrai na gaita-ponto?

Tu tens instrumento para estudarem casa?

Tu tens a possibilidade de levar para casa os instrumentos da escola?
Alguém te incentivou a participar do projeto?

O que mais te atrai nas aulas de gaita-ponto?

Sobre 0 espacgo onde as aulas sdo ministradas e o ambiente da fabrica

- Percepcgbes sobre autonomia

1. Gosta das atividades desenvolvidas nas aulas? Fale mais sobre isso

Qual o repertdrio que vocés estudam?
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O que achas do repertério estudado? Porque?

Tu podes sugerir alguma musica para tocar? Sim, ndo, Porque?
Quais as musicas que tu mais estudas? As que tu sugeres ou todas?
O que achas sobre os horarios das aulas? turno inverso.

Tu podes escolher o turno?

Como acontece a selecéo para tocar no grupo?

Tu queres ou querias se apresentar com o grupo?

10. Tu podes escolher fazer parte do grupo nas apresentacdes?

A T o
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Sobre as apresentacdes em grupo e fora da escola/shows

- Percepcbes sobre competéncias

Ao iniciar uma musica nova, como tu procede?

Qual a sensacéao de estudar uma musica nova?

Como tu te sentes quando comeca a estudar uma masica nova?
Como tu te sentes quando consegue executar uma musica nova?
Ja te apresentastes sozinho em publico? Como te sentistes?

Pretendes ser um profissional da masica no futuro? Sim, ndo, porque?

Sobre o contexto e relacdo com colegas

- Impressdes sobre relacionamento

Como tu te sentes em participar da escola?

O que tu achas de vir para a escola toda a semana?

Como é tua relacdo com os colegas?

Se um colega tem dificuldade para tocar tu ajudas?

O gque tu achas necessario para participar do grupo nas apresentacdes?
Porque?

Tu participas das apresentac6es em publico? me fala mais sobre isso.

Fale sobre as apresentacdes que te fazem se sentir bem?

O que tu sentes quando as pessoas aplaudem no final das apresentacdes?

Tens algum comentario que tu gostarias de fazer?
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APENDICE F

Consentimento Informado

Esta pesquisa tem como objetivo investigar a percepcdo da motivacao para
aprender gaita-ponto no projeto Fabrica de Gaiteiros. Cabe ressaltar que todas as
informacBes obtidas através das entrevistas ndo divulgardo o nome dos

participantes, conferindo-lhes o anonimato.

Eu,

—

(nacionalidade), (estado

civil), portador da cédula de identidade n° ,

responsavel pelo aluno (@) -

, declaro, para os

devidos fins, que autorizo sua participacéo na pesquisa intitulada “ A MOTIVACAO
DOS ALUNOS PARA APRENDER GAITA-PONTO NO PROJETO FABRICA DE
GAITEIROS”, respondendo a questbes de entrevista feitas pelo mestrando Paulo
Jucirlei Cardoso da Silva, RG n° 1042377471, vinculada ao Programa de Pés
Graduacdo em Musica (PPGMUS) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), orientada pela Prof? Dra. Liane Hentschke, professora titular em
Educacdo Musical deste programa. Da mesma forma, declaro que estou ciente dos
procedimentos de coleta de dados a serem utilizados, bem como de que a minha

identidade nao sera revelada.

Data:

Assinatura:




ANEXO A

Partitura e tablatura da muasica Missioneiro (Tio Bilia).

MISSIONEIRO

Tio Bilia
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Fonte: método Fébrica de Gaiteiros (2018, p. 34).




ANEXO B

Partitura e tablatura da musica Serrinha (Folclore Gaucho).

Serrinha

Folclore gaticho

Gaita Ponto 8 bxs D/G
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Fonte: método Fébrica de Gaiteiros (2018, p. 36).
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ANEXO C

Partitura e tablatura da musica Chote laranjeira (Folclore Gaucho).

CHOTE LARANJEIRA

Folclore gaticho

Gaita Ponto 8 s D/G
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Fonte: método Fébrica de Gaiteiros (2018, p. 29).



ANEXO D

Partitura e tablatura da musica Prenda Minha 1 (Folclore Gatcho)

PRENDA MINHA

Folclore gaticho

Gaita Ponto 8 bxs D/G
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PRENDA MINHA

Folclore gaticho

Gaita Ponto 8 bxs
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Fonte: método Fabrica de Gaiteiros (2018, p. 32-33).



