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Resumo

Essa dissertacdo, apresentada ao curso de Mestrado Profissional em Educacdo pela
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), teve por objetivo investigar as contribuigtes
do trabalho pedag6gico do(a) professor(a) de muasica como fator motivacional para a aprendizagem
musical de estudantes de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS. Para tanto, foi
empreendida uma investigagdo qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOY, 1995a; COHEN;
MANION; MARRISON, 2007) que teve como pressuposto metodoldgico o estudo multicasos
(STAKE, 2009; YIN, 2001). Esse estudo multicasos, investigou os casos das turmas do 6° e do 9° ano
do Ensino Fundamental — Anos Finais, compreendendo estudantes de 11 a 15 anos de idade,
respectivamente. Para a amostragem, foram coletados dados em uma escola Municipal de Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS (RME/POA), por meio de
observac@es participantes, de coleta de documentos e do MUSIC Inventory (2017), utilizados como
técnicas de coleta de dados. Os dados foram analisados por meio do modelo MUSIC de motivagédo
académica, proposto por Jones (2009; 2017), o qual constituiu-se no referencial teérico analitico dessa
pesquisa. O modelo MUSIC de motivacao académica apresentado por Jones (2009; 2017) compreende
cinco componentes motivacionais que devem ser considerados ao planejar uma aula, quais sejam: (1)
0 empoderamento, (2) a utilidade, (3) o sucesso, (4) o interesse e (5) o cuidado. Desse modo, 0 nome
do modelo, MUSIC, configura-se em um acronimo baseado na segunda letra do “eMpoderamento” e
na primeira letra dos outros quatro componentes. Este modelo, fundamentado nas teorias
motivacionais do campo da motivacdo, embasou as praticas e andlises realizadas durante o
desenvolvimento das aulas de musica, bem como as analises motivacionais relacionadas as
concepcdes dos(as) estudantes investigados(as). Os resultados dessa pesquisa s&o oriundos do
desenvolvimento metodolégico desta dissertacdo de Mestrado Profissional, compreendendo a
implementacdo das técnicas de coleta dos dados e posterior analise. Foi possivel, entdo, atribuir como
fatores motivacionais de estudantes da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre para o aprendizado
musical escolar todos os cinco componentes do modelo MUSIC de motivacdo académica:
empoderamento, utilidade, sucesso, interesse e cuidado. Quanto a estes fatores motivacionais,
contudo, os(as) estudantes do 6° e do 9° anos apontaram, ao final dessa investigagcdo, 87% de
empoderamento em estudantes do 6° ano e 83% de percepcdes de controle sobre seu aprendizado
musical em estudantes do 9° ano; 83% de entendimento de utilidade frente aos contetdos musicais em
estudantes do 6° ano e 83% de utilidade para os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental; 82%
de percepgdes de sucesso em estudantes do 6° ano e 80% de percepgdes de sucesso em estudantes do
9° ano; 85% de interesse nos estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais, e 80% de
interesse em estudantes do 9° ano; e, por fim, 88% de percepcdes de cuidado em estudantes do 6° ano
enquanto que os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental apresentaram 90% de percepgdes de
cuidado ao final do ano letivo. A contribuicdo motivacional do trabalho pedagdgico da professora de
musica investigada se deu no aumento de todos os niveis motivacionais dos cinco componentes
motivacionais do modelo MUSIC de motivagdo académica, proposto por Jones (2009), bem como na
motivacao para produzir trabalhos qualificados, na elaboragdo e defini¢do de suas musicas e seus(suas)
compositores(as) preferidos(as), na ampliacdo do repertério musical e das percepcdes auditivas, entre
outros fatores. Por meio desse estudo, foi possivel construir a Proposta Pedagdgica Curricular para o
ensino de masica nos Anos Finais do Ensino Fundamental e elaborar um site de livre acesso contendo
atividades praticas, tedricas e avaliativas que possam contribuir com o trabalho de outros(as)
professores(as) da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS que convivem com comunidades e
realidades proximas a essa. Assim, poder-se-4 ampliar e qualificar o meu trabalho pedagdgico-
musical, assim como o trabalho pedagdgico-musical dos(as) professores(as) da RME-POA/RS e
demais profissionais que encontram dificuldades em atuar na motivacéo de seus(suas) estudantes.

Palavras-chaves: Mdusica na Educacdo Bésica; Motivagdo para a aprendizagem musical; Trabalho
pedagdgico; Proposta Pedagdgica Curricular.
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Abstract

This dissertation, presented to the Professional Master in Education course by the State
University of Rio Grande do Sul (UERGS), aimed to investigate the contributions of the pedagogical
work of the music teacher as a motivational factor for the musical learning of students from a school in
the Rede Municipal de Ensino of Porto Alegre, RS. In order to do this, a qualitative investigation was
be undertaken (BOGDAN, BIKLEN, 1994; GODOY, 1995a; COHEN; MANION; MARRISON,
2007), whose methodological assumption is the multi-case study (STAKE, 1995; YIN, 2001). This
multi-case study investigated the cases of the 6th and 9th grades of Elementary School, comprising
students aged 11 to 15, respectively. For the sampling, data was collected next to a Municipal Primary
School of the Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS (RME-POA), through participant
observations, document collection and MUSIC Inventory (2017), used as techniques of data
collection. The data was analyzed through the MUSIC model of academic motivation, proposed by
Jones (2009, 2015, 2017), constituting the analytical theoretical reference. The MUSIC model of
academic motivation presented by Jones (2009; 2017) comprises five motivational components that
should be considered when planning a lesson, namely: (1) empowerment, (2) usefulness, (3) success
(4) interest and (5) caring. Thus, the name of the model, MUSIC, is set to an acronym based on the
second letter of the "eMpowerment” and the first letter of the other four components. This model,
based on the motivational theories of the field of motivation, base the practices and analyzes carried
out during the development of music classes, as well as the motivational analysis related to the
conceptions of the students investigated. The results of this research come from the methodological
development of this dissertation of Professional Masters, including the implementation of data
collection techniques and subsequent analysis. It was then possible to attribute as motivational factors
of students from the Rede Municipal de Ensino of Porto Alegre to learning music at school all five
components of the MUSIC model of academic motivation: empowerment, useful, success, interest and
caring. Regarding these motivational factors, however, the studentes of 6th and 9th grade from
Elementary School, at the end of this investigation, atributte 87% of empowerment in 6th grade
students and 83% in the perceptions of control over their musical learning in 9th grade students; 83%
of students understanding of utility regarding musical content in 6th grade and 83% of students
understanding the utility for 9th grade students in Elementary School; 82% of perceptions of success
in 6th grade students and 80% of perceptions of success in 9th grade students; 85% interest in 6th
grade students, and 80% interest in 9th grade students; and, finally, 88% of perceptions of caring in
6th grade students, while 9th grade students in Elementary School showed 90% of perceptions of
caring at the end of the school year. The motivational contribution of the pedagogical work from the
investigated music teacher occurred in the increase of all motivational levels of the five motivational
components of the MUSIC model of academic motivation, proposed by Jones (2009), as well as in the
motivation to produce qualified works, elaboration and definition of their music and their favorite
composers, expansion of the musical repertoire and their auditory perceptions, among others. Through
this study, it was possible to build the Curricular Pedagogical Proposal for the teaching of music in the
Final Years of Elementary School Education and to create a free access site containing practical,
theoretical and evaluative activities that can contribute to the work of other teachers of the Rede
Municipal de Ensino of Porto Alegre, RS who live with communities and realities close to it. Thus, it
will be possible to expand and qualify my pedagogical-musical work, as well as the pedagogical-
musical work of the teachers of the RME-POA/RS and other professionals who find it difficult to
acting in their student’s motivation.

Keywords: Music in Elementary School; Motivation for learning music; Pedagogical work;
Curricular Pedagogical Proposal.
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1. Aspectos Introdutdrios

Apresento aqui minha dissertacdo realizada no curso de Mestrado Profissional em
Educacdo pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — UERGS. Este estudo foi
originado do trabalho desenvolvido com estudantes de uma escola da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre/RS, onde atuo com o ensino da masica com turmas de 6° a 9° anos.
Sou professora de musica e integrante do Grupo de Pesquisa "Educacdo Musical: diferentes
tempos e espacos” (CNPg/UERGS), no qual tenho atuado como pesquisadora, fomentando
meu trabalho em sala de aula.

Aos 08 anos de idade, iniciei minha formacdo musical integrando um Coro Infanto-
Juvenil em minha cidade. Nos ensaios do coro, fui convidada a fazer aulas de teclado com
uma professora voluntéaria e passei a desenvolver habilidades musicais no instrumento. Neste
periodo, passei a integrar grupos musicais que tocavam na igreja, formando meu préprio
grupo instrumental com os jovens da comunidade e, posteriormente, com meus(minhas)
estudantes.

A partir do teclado e com a leitura da partitura, aprendi a tocar flauta doce engquanto
cantava no Coro das Meninas Cantoras. Aos 12 anos, parei de fazer aula de teclado, pois
minha professora deixou de nos atender. Passei, entdo, a estudar violdo entre outros
instrumentos de forma autodidata. No final de 2009 prestei vestibular para a Uergs, no Curso
de Licenciatura em Mdsica, em que tive a felicidade de ser aprovada e cursar a graduacéo.

A partir da minha entrada na Universidade, me dediquei ainda mais aos estudos.
Passei a trabalhar como professora de musica em projetos extracurriculares em diversas
escolas, atuando como professora do ensino regular em Salvador do Sul e, posteriormente, em
Porto Alegre, onde atuo até o momento. Além disso, desde de 2011, venho desenvolvendo
pesquisas sobre a presenca da musica nas escolas publicas e sobre a formacdo e atuacéo de
professores(as) que atuam com musica nas escolas (WOLFFENBUTTEL; ERTEL, 2014;
WOLFFENBUTTEL; ERTEL; SOUZA, 2016).

No entanto, ao desenvolver aulas de musica com estudantes dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, observei a desmotivacdo dos(as) alunos(as) ao iniciarem qualquer forma
de atividade musical, e utilizei diferentes instrumentos de trabalho pedagogico para tornar a
disciplina mais atraente para os(as) mesmos(as).

Em cada etapa, procurei desenvolver as diferentes habilidades motoras e auditivas

dos(as) discentes, qualificando as sonoridades produzidas e a leitura musical dos(as)
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estudantes. Mas, sobretudo, procurei envolver os(as) alunos(as) com o fazer musical, tocando
com os instrumentos disponiveis na escola, trabalhando com edi¢cdo de musica na sala de
informética e com parametros sonoros, a melodia, a harmonia e o ritmo. Porém, no decorrer
do desenvolvimento do trabalho de ensino-aprendizagem das turmas, observei que trabalhar
apenas conhecimentos musicais ndo seria o suficiente. O desinteresse e a desmotivacdo para
aprender, a falta de incentivo escolar e familiar, tornaram-se aparentes no discurso dos(as)
estudantes, apontando a aprendizagem musical como algo desnecessario.

Loureiro (2003), a este respeito, destaca que

[...] para que tal situacdo possa ser invertida, acreditamos ser necessario, a
priori, trabalhar o conteddo musical dentro de uma viséo de curriculo mais
humanista, onde possamos envolver e desenvolver musicalmente o aluno,
considerando sua vivéncia e sua experiéncia, valorizando suas habilidades e
seu potencial criativo e integrando, sempre que possivel, o conteldo musical
aos demais contetdos desenvolvidos por outras areas artisticas e as demais
disciplinas do curriculo (LOUREIRO, 2003, p. 22).

Todavia, o(a) professor(a) contribui e direciona o trabalho, mas é o(a) educando(a)
guem permite que o trabalho seja efetivamente desenvolvido. Além disso, ndo ha aprendizado
sem uma intervencdo pedagdgica, construida para e com o(a) estudante, possibilitando que
todos(as), independentemente das suas dificuldades, possam aprender a executar musica.

Com o passar do tempo, os(as) discentes passaram a entender a musica como um
processo complexo, pois quanto mais tocavam e aprendiam, mais conhecimentos deveriam
adquirir. Entdo, a ndo persisténcia dos(as) estudantes nas aprendizagens musicais comegou a
aparecer. Os(as) estudantes perguntavam-se: Quanto tempo vai demorar para aprender todas
essas notas? Mas, se eu colocar uma batida no celular, eu posso cantar e fazer musica boa, né?
E, assim por diante.

Partindo destes questionamentos por parte dos(as) estudantes, também passei a
questionar-me qual o papel do(a) professor(a) de musica neste universo de conhecimentos
teoricos, e de que forma eu poderia motiva-los(as) a ndo desistir destas aprendizagens. Por
isso, passei a trabalhar com atividades praticas que compreendiam a execugdo musical, a
apreciacéo e a percepcdo auditiva, oportunizando situa¢es que 0s tornassem mais curiosos e
atentos ao universo sonoro que lhes rodeia.

Acredito ser muito importante trazer o(a) estudante para perto, e o processo de

construcdo de caminhos motivacionais pode propiciar esta proximidade. Além disso, aprender
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musica de forma prazerosa, ampliando o alcance das cancGes trabalhadas e procurando o
novo, tanto para o(a) aluno(a) quanto para o(a) professor(a), potencializa os conhecimentos
artistico-musicais, tornando as aprendizagens mais significativas e permanentes para 0s(as)
estudantes.

Outro fator importante neste processo é o estilo motivacional do(a) professor(a) de
masica. Pesquisas apontam que um professor cria um ambiente social propicio para a
realizacdo das atividades escolares, amplia o alcance das propostas pedagogicas, e, estando
mais perto dos(as) estudantes, consegue envolvé-los(as) muito mais nas atividades em aula
(GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; ECCHELI, 2008; GUIMARAES, 2009a;
GUIMARAES, 2009b; LEAO, 2011; MONTEIRO et. al., 2012; LIRA, 2013).

Quanto a isso, Oliveira (2006) contribui, apontando que

[...] o didlogo e a negociacédo precisam fazer parte do ensino, e as diferencas
culturais precisam deixar de ser um obstaculo para a gestdo e para o trabalho
do professor, e tornar-se aliada, uma das janelas de conhecimento e
experiéncias para estabelecer vinculos com o outro (OLIVEIRA, 2006, p.
32).

O outro, neste processo, deverd estar atento a novidade. Conhecer, identificar e
promover uma musica ou estilo musical que ndo faz parte do seu cotidiano é uma tarefa
diferenciada, e, por vezes, muito dificil. Entretanto, muitas vezes, esta tarefa se apresenta
ainda mais dificil para o(a) professor(a) do que para o(a) aluno(a). Isso se da porque o(a)
discente esta em um espaco de aprendizagem, iniciando suas audi¢cdes musicais, enquanto o(a)
docente ja tem um caminho trilhado.

Mas Oliveira (2006) completa:

Apesar da necessidade de conhecer e ter experiéncia sobre varios assuntos
relacionados a sua profissdo, o professor de musica precisa estar consciente
dos seus proprios limites e procurar atualizar-se a fim de lidar com a
dindmica de mudanca na cultura, que é inevitavel. Pode ser bastante
prejudicial ao relacionamento académico entre professor e estudantes a
existéncia de diferencas acentuadas entre as suas experiéncias, vivéncias e
preferéncias musicais. Visando evitar esses problemas, o professor a
principio suspende os julgamentos de valor sobre o repertdrio apreciado e
evita atitudes de preconceito musical.

Nesta perspectiva, o professor de musica é considerado um criador de
estruturas de ensino-aprendizagem. Pontes educacionais sdo construidas
entre 0 que o estudante sabe e 0 novo conhecimento a ser aprendido. Mas as
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vezes o professor tem de ser flexivel o suficiente para admitir que o
estudante é também um criador de pontes e também um aprendiz
(OLIVEIRA, 2006, p. 41).

Esta ponte entre o(a) professor(a) e o(a) aluno(a) atua de forma a evidenciar uma troca
de experiéncias, visto que o(a) professor(a) conhece o repertério musical que traz para a sala
de aula, mas, muitas vezes, ndo conhece o repertério musical que o(a) estudante lhe traz,
tornando essa troca muito rica.

Todo esse processo deve ser elaborado para e com o(a) estudante, tendo o(a)
professor(a) como protagonista. O(a) professor(a), nesse sentido, tem o conhecimento musical
e um grupo de alunos(as) para explorar!, tendo a necessidade de uma constante
(re)estruturacdo didatica. Para Oliveira (2006), isto deve estar claro desde o planejamento das

atividades musicais, pois

Quando o professor trabalha, em geral primeiro desenvolve alguns
pensamentos sobre como aquele assunto pode ser levado aos estudantes.
Depois ele pensa sobre algumas atividades que podem facilitar o processo e
um primeiro roteiro teérico de plano é feito. A isso chamamos de estrutura
de ensino-aprendizagem. [...] Algumas vezes estas idéias podem ser um
grande mddulo ou talvez um projeto que podera envolver vérias aulas.
Outras tomardo somente uma parte de uma aula para serem desenvolvidas
(OLIVEIRA, 2006, p. 41).

Desse modo, quem dé& o andamento as aulas é o(a) professor(a), mas 0 seguimento ao
trabalho realizado estd nas maos dos(as) estudantes. Um aluno(a) que se envolve com o
trabalho, que potencializa seu saber e que contribui com as aprendizagens empreendidas
concebe um fazer amplo e qualificado. Este aluno(a) sempre tera curiosidade de conhecer
novos olhares sobre 0 mesmo assunto, entender como tudo funciona e inovar, onde quer que
ele(a) esteja.

No entanto, no cenario em que atuo atualmente, esse € o meu maior desafio: tornar
o(a) meu(inha) aluno(a) curioso(a) e interessado(a). Poucas sdo as atividades musicais
oportunizadas que realmente atraem o0s(as) estudantes, com exce¢do das musicas divulgadas

pela midia ou o rap e o funk que escutam em suas casas (DAYRELL, 2005).

1 A palavra explorar foi utilizada no sentido de investigar, pesquisar, estudar, sondar e averiguar os
conhecimentos musicais do grupo de estudantes investigado, tratando-se do sentido etimologico da palavra.
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Nesse sentido, considero importante ter em mente que “[...] a escola ndo ¢ apenas um
lugar que recebe alunos dotados destas ou daquelas relacdes com o(s) saber(es), mas é
também um lugar que induz a relagdes com o(s) saber(es)” (CHARLOT, 2000, p. 80). Esta
inducdo, para mim, é a pratica da curiosidade. E o despertar de novos olhares, novos
pensamentos e, especialmente, novas percepgoes.

Bertoni (2012), ao investigar as concepcOes e expectativas de estudantes do Ensino
Médio sobre a aula de musica na escola, identificou a misica como expressao e comunicagdo
interpessoal, que para os(as) estudantes faz parte do processo de aprendizagem musical, o que

esta caracterizado nas falas dos(as) alunos(as) da seguinte forma:

Os alunos falam a respeito da aula de mdsica como um espaco de
descontragdo, um momento da rotina escolar que lhes propicia agir com
naturalidade e que isso € parte dos processos que envolvem as aprendizagens
em masica, no que diz respeito & expressao, tanto em relacdo a comunicagao
interpessoal quanto em relacdo as atividades de musica, como a composicao,
por exemplo (BERTONI, 2012, p. 89).

Nesses espacos, entdo, sao construidos os conhecimentos musicais, resultados destas
relacfes: aluno(a)/musica/professor(a). E é, também, nesses espacos e nessas relacfes, que
surgem meus questionamentos:

¢ Qual a contribuicdo motivacional do trabalho pedagogico do(a) professor(a) de musica
para a aprendizagem musical de seus(suas) estudantes?
e Quais os fatores motivacionais de estudantes da Rede Municipal de Ensino de Porto

Alegre para o aprendizado musical escolar?

Por meio desta pesquisa, portanto, pretendo investigar as contribui¢es do trabalho
pedagdgico do(a) professor(a) de musica como fator motivacional para a aprendizagem
musical de estudantes de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

A presente pesquisa justifica-se pela necessidade da implementacéo de atividades com
fatores motivacionais para a aprendizagem da musica em uma escola da RME-POA/RS.
Procura, desta forma, conhecer os fatores motivacionais das atividades musicais
desenvolvidas na escola e suas contribuicdes para as aprendizagens dos(as) estudantes por
meio do meu trabalho pedagdgico como professora de musica.

Justifica-se, também, pela implementacdo da Lei 11.769/08 que dispGe sobre a
obrigatoriedade do ensino de musica na escola e pela Lei 13.278/16 que constitui como

componente curricular Arte as quatro linguagens de conhecimento artistico: artes visuais,
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danca, musica e teatro, inserindo os conhecimentos musicais e artisticos em toda a Educagao
Bésica, perpassando a Educacédo Infantil, até chegar ao Ensino Médio (BRASIL, 2008; 2016).
Essa insercdo ainda estd em fase de adaptacdo em muitas redes, tanto municipais quanto
estaduais, ndo sendo ofertadas em todos os niveis do ensino escolar (WOLFFENBUTTEL;
ERTEL; SOUZA, 2016).

Estas caracteristicas limitam os aprendizados musicais do(a) estudante que, por vezes,
nem acontece e em outras acontece limitadamente, de acordo com a disponibilidade e oferta
de professores(as), equipamentos, instrumentos musicais e estruturas escolares. Além disso,
esta insercdo acontece de forma lenta, havendo diferentes conhecimentos artisticos ofertados
para os(as) estudantes dos diferentes anos ciclos, inviabilizando um conhecimento continuo e
cheio de avancos e significados.

Dessa forma, portanto, o(a) estudante tem a oferta do(a) professor(a) de musica por um
ano — e as vezes até menos — e no ano seguinte este(a) estudante estard cursando artes visuais,
danca ou teatro, o que limita muito os fazeres musicais do(a) discente e atuacdo do(a)
professor(a), que parece ndo desempenhar um papel realmente importante do ponto de vista
do(a) estudante. Assim, o(a) professor(a) de musica passa a ter uma atuacdo profissional muito
abrangente, necessitando primeiramente conquistar seu espaco junto aos(as) estudantes para
iniciar o seu trabalho, demandando significados e ndo apenas conhecimentos.

Esta dissertacdo, portanto, pode conhecer as inferéncias motivacionais do meu
trabalho pedagogico como professora de musica, possibilitando conhecer minhas praticas
motivacionais e 0 meu estilo motivacional, oportunizando a ampliacdo do alcance
pedagodgico-musical e procurando fazer com que os(as) estudantes engajem-se nas atividades

musicais escolares.
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2. O trabalho pedagdgico do(a) professor(a) como fator de motivacéo para a
aprendizagem

Diferentes pesquisas, no Brasil e no mundo, tém discutido sobre a motivacao para a
aprendizagem, voltadas para o estado psicolégico de motivacio (GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004; ECCHELI, 2008; BZUNECK, 2009a; GUIMARAES, 2009a;
GUIMARAES, 2009b; LOURENCO; PAIVA, 2010; LEAO, 2011; LIRA, 2013; RIBEIRO
et. al., 2016; MAIESKI et al., 2017). A motivacao é derivada do latim ‘movere’, que significa
mover-se para realizar uma determinada acdo (BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2009). Esta
acdo é desencadeada por uma vontade, que pode ser determinada tanto por fatores internos
quanto externos. Para Eccheli (2008), “todas as teorias que procuram explicar o processo de
motivacao partem do principio de que existe uma necessidade (motivo) que desencadeia uma
acdo, dando-lhe diregdo para alcangar um objetivo” (ECCHELI, 2008, p. 200).

Neste sentido, a motivagdo tem exercido um papel importante na aprendizagem e na
consolidacdo dos conhecimentos (LOURENCO; PAIVA, 2010; LEAO, 2011; LIRA, 2013;
MONTEIRO; SANTQOS, 2011), visto que ela é uma variavel relevante do processo de ensino
e aprendizagem, especialmente quando o rendimento escolar ndo pode ser explicado
unicamente por conceitos como inteligéncia, contexto familiar e condi¢cdo socioeconémica
(LOURENGO; PAIVA, 2010; LEAO, 2011).

Ledo (2011) aponta que a motivacdo leva a uma escolha, instigando e direcionando
alguém a fazer determinada tarefa por meio da compreensdo de uma variedade de processos
psicoldgicos. Quanto a isso, corroboram Ledo (2011) autores como Lourenco e Paiva (2010),
destacando que a motivacdo desperta e condiciona a conduta do(a) aluno(a), sendo “tida como
um elemento fundamental no uso de recursos do individuo, de modo a se alcancar um
objetivo” (LOURENCO; PAIVA, 2010, p.133).

Neste processo, ao investigar a (des)motivacao extrinseca no contexto escolar, Ledo
(2011) afirma que a motivacdo dos(as) estudantes tem sido apontada como um dos fatores que
tém influenciado diretamente o qué e como eles(as) aprendem. Em sua pesquisa, a autora
indica que a motivacao intrinseca é tida como uma tendéncia natural do(a) individuo(a) — em
que o(a) estudante desenvolve determinadas tarefas por motivacéo propria, sendo as mesmas
atraentes para ele(a) — enquanto a motivagdo extrinseca tem a finalidade de atender

solicitagOes de outras pessoas, entre elas o(a) professor(a).
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No trabalho investigativo, Ledo (2011) identifica a motivacdo extrinseca e seus
reflexos no desempenho escolar de uma aluna considerada com dificuldades de
aprendizagem, encontrando barreiras no ambiente escolar (GUIMARAES, 2009b) e familiar
(LEAO, 2011) para a motivacdo dos(as) estudantes. Em consonancia, ao analisar as
perspectivas motivacionais de alunos(as) do terceiro ano do Ensino Médio, Ribeiro, et al.,
(2016) investigaram os motivos que promovem o interesse dos(as) estudantes em frequentar a
escola, partindo das motivacgdes intrinsecas e extrinsecas.

Neste trabalho, os(as) estudantes foram interrogados(as) sobre Por que vou a escola?,
identificando a ocorréncia de motivacao intrinseca nos sujeitos, no processo ao qual os(as)
estudantes indicaram que a escola é importante para seu futuro, embora ndo tenham a mesma
percepcdo quanto a importancia dos contetdos ensinados em cada componente curricular
(RIBEIRO, et al., 2016).

Ao abordar esta perspectiva, € necessario, segundo Lourenco e Paiva (2010),
considerar a motivacdo para aprendizagem em detrimento das caracteristicas do contexto
escolar. De modo geral, as atividades vivenciadas na escola ddo conta de processos
cognitivos, permeando a capacidade de atencdo, a concentracdo, 0 processamento de
informacdes, o raciocinio e a resolucdo de problemas (LOURENCO; PAIVA, 2010, p. 133-
134).

Consideremos, ainda, os indicativos de Ledo (2011), que percebe que

[...] @ motivacdo afeta tanto novos aprendizados quanto a performance de
habilidades, estratégias e comportamentos previamente aprendidos. Ela pode
influenciar o qué, quando e como aprendemos. Os alunos que estéo
motivados a aprender engajam-se ativamente em atividades que eles
acreditam que os ajudardo a aprender, como prestar atencdo cuidadosamente
nas instrugdes, organizar e rever mentalmente o material a ser aprendido,
entre outros (LEAO, 2011, p. 119).

Entretanto, estudantes desmotivados(as) ndo se dispdem a serem sistematicos(as) em
seus esforcos para aprender, tendo provaveis niveis de desatencdo durante a tarefa, falta de
organizacdo em seu material, dificuldades para tomar nota ou, mesmo, de anotar
sistematicamente (LEAO, 2011). Quanto a isso, no entanto, ha indicadores que apontam a
motivacao intrinseca como facilitadora da aprendizagem e do desempenho dos(as) estudantes
no contexto escolar. Segundo Ledo (2011), “aluno intrinsecamente motivado envolve-se em
atividades que oferecem a oportunidade para o aprimoramento de seus conhecimentos e de
suas habilidades” (LEAO, 2011, p. 121).
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Nesta perspectiva, ao tratar das motivacdes intrinseca e extrinseca, bem como do uso
de recompensas em sala de aula, Guimardes (2009a) enfatiza que a motivagdo intrinseca
permite a escolha e realizacdo de determinadas atividades por interesse préprio, gerando
satisfacdo (SISTO et al., 2009) e contemplando a participacdo na tarefa como a principal
fonte de motivagao do individuo (GUIMARAES, 2009a).

Envolver-se com atividades de forma intrinseca pode, ainda, segundo a autora, facilitar
a aprendizagem e o desempenho do(a) estudante, pois ele(a) opta por aquelas atividades,
assinala oportunidades de crescimento pessoal, percebe o progresso e 0 senso de eficacia em
relacdo ao que esta aprendendo, gerando expectativas positivas de desempenho escolar
(GUIMARAES, 2009a). Além disso, Guimaraes (2009a) destaca que

O envolvimento e desempenho escolar de um aluno intrinsecamente
motivado podem ser descritos na seguinte situacdo: apresenta alta
concentracdo, de tal modo que perde a nog¢do do tempo; os problemas
cotidianos ou outros eventos ndo competem com o interesse naquilo que esta
desenvolvendo; ndo existe ansiedade decorrente de pressdes ou emocOes
negativas que possam interferir no desempenho; a repercusséo do resultado
do trabalho perante as pessoas ndo é o centro de preocupages, ainda que o
orgulho e a satisfacdo provenientes do reconhecimento de seu empenho e
dos resultados do trabalho estejam presentes; busca novos desafios ap6s
atingir determinados niveis de habilidade e as falhas ocorridas na execucao
das atividades instigam a continuar tentando (GUIMARAES, 20094, p. 38).

Ja a motivacdo extrinseca encontra seu motivo de aprendizagem fora do que se
aprende, ou seja, nas consequéncias da realizacdo das atividades, e ndo nas atividades em si.
Schwartz (2014), ao escrever sobre a motivacdo para ensinar e aprender aponta que um(a)
aluno(a) estda motivado(a) extrinsecamente quando “realiza as atividades por motivos distintos
a propria aprendizagem: para receber recompensas ou evitar san¢@es, por imposicdo dos pais
e das maes, para que se reconheca seu valor” (SCHWARTZ, 2014, p. 26), nao tendo interesse
em aprender por si sO.

Todavia, as razbes de motivagéo extrinseca podem estar relacionadas, muitas vezes, a
tarefas que evitem punigdes ou obtenham recompensas (ECCHELI, 2008; BZUNECK, 2009a,
2009b; GUIMARAES, 2009a; SCHWARTZ, 2014) nio relacionadas & tarefa desenvolvida.
Mas, a que nos referimos ao tratar da motivacgao para a aprendizagem no contexto escolar?

Autores como Boruchovitch e Bzuneck (2009) e Schwartz (2014) evidenciam

comportamentos evidentes de estudantes adequadamente motivados(as):
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a frequéncia em sala de aula, a elaboracdo de perguntas, a busca de
esclarecimentos, a rapidez com que iniciam as tarefas propostas pelos
professores, o0 envolvimento com elas, auséncia de distracdo e de percepcao
da passagem do tempo que estdo se dedicando a tarefa, manifestacbes de
alegria e satisfacdo com o que estdo aprendendo, sdo alguns desses
comportamentos (SCHWARTZ, 2014, p. 15).

Sendo assim, a motivacdo tem sido apontada como fator de influéncia direta no que e
como se aprende, pois os impedimentos a aprendizagem encontram-se no(a) proprio(a)
estudante, quando este(a) estd desmotivado(a) (LEAO, 2011). N&o podemos, assim,
superestimar a importancia da motivagédo, devido a outros fatores que afetam diretamente a
vivéncia escolar dos(as) educandos(as). “Entretanto, ressalta-se a relevancia da importancia
dos educadores estarem atentos as consequéncias negativas que a falta de motivacdo pode
gerar nos alunos” (LEAO, 2011, p. 133).

Corroborando, Lira (2013) aponta a importancia do equilibrio motivacional em sala de

aula, enfatizando que

[...] o segredo motivacional do aprendizado escolar estd em conseguir
conciliar a motivagdo intrinseca e extrinseca dos alunos. Um aluno
extrinsecamente motivado é um aluno que esta mais interessado na opinido
dos outros (parentes, professores, colegas, dentre outros), para ter
reconhecimento externo; j& alunos com motivagdo intrinseca trabalham nas
atividades pela tarefa em si, pois as consideram agradaveis, interessantes e
geradoras de satisfacdo (LIRA, 2013, p. 6).

Assim, o(a) professor(a) deve conhecer e estar atento aos indicadores destas
motivacgdes, pois € comum escutar conversas de alunos(as) alegando problemas frequentes em
sala de aula que afetam o0 seu interesse no aprendizado, bem como quando relatam o nao
entendimento, ou 0 que h& de mais interessante para o(a) estudante, e que o estimula a
aprender um determinado conteddo. Além disso, € importante considerar que o contetdo pode
até ser atrativo para o(a) estudante, mas nao deve ser apresentado de forma apatica, sendo
impossivel de concretizar ou de prender a atengdo dos(as) discentes (LIRA, 2013).

A influéncia da relacdo professor(a)-aluno(a) na motivagdo/desmotivacdo a
aprendizagem é estudada por Lira (2013), e configura-se como outro fator importante da
motivacdo para a aprendizagem. O comportamento do(a) professor(a), estudado por Lira
(2013), pode gerar desmotivagdo para o aprendizado dos(as) estudantes da 82 série (9° ano)
qgue foram investigados pelo autor. Em contrapartida, pesquisas apontam a importancia do

estilo motivacional do(a) professor(a), destacando que o(a) docente cria um ambiente social
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propicio para a realizagdo das atividades escolares, promovendo autonomia e controle,
incentivando os(as) estudantes em suas aprendizagens (GUIMARAES; BORUCHOVITCH,
2004; ECCHELI, 2008; GUIMARAES, 2009a, 2009b; LEAO, 2011; MONTEIRO et al.,
2012; LIRA, 2013). Este tema sera tratado especificamente na sessdo 2.4 deste capitulo.

Estas caracteristicas reforcam a importancia atribuida a motivagdo na aprendizagem,
especialmente no contexto escolar. Autores como Rufini, Bzuneck e Oliveira (2012), a partir
da teoria da autodeterminacdo, apontam a importancia da motivacdo no processo de
aprendizagem, indicando que a falta dela € um problema educacional relevante. Em seu
estudo, avaliaram a qualidade motivacional de 1.381 estudantes do Ensino Fundamental,
identificando uma predominéncia de motivagao autbnoma entre os(as) participantes (RUFINI,
BZUNECK, OLIVEIRA, 2012).

Esta motivacdo autbnoma € apontada, ainda, por Lourenco e Paiva (2010) ao estudar a
motivacdo escolar e o processo de aprendizagem, em que salientam a importancia da
motivacdo para 0s processos de aprendizagem escolar, evidenciando a autonomia do(a)

estudante como procedimento relevante, pois, por meio dela,

consegue-se que o aluno encontre razdes para aprender, para melhorar e para
descobrir e rentabilizar competéncias. Assim, a motivagdo é primordial no
desempenho académico dos alunos e na apropriacao total as solicitacbes do
ambiente escolar (LOURENCO; PAIVA, 2010, p. 133).

Para entendermos melhor esta motivacdo autbnoma vamos conceitua-la, a partir de
uma motivagdo multidimensional. Deste modo, ela pode ser intrinseca — interna ao individuo
e natural a ele(a) — ou extrinseca — que nasce de fatores externos a este sujeito (LEAO, 2011,
p. 133). Segundo Ribeiro, et al. (2016), sdo os proprios sujeitos que promovem a motivacao
intrinseca por meio do didlogo. Nesse processo, segundo o0s autores, estudantes e
professores(as), envolvidos(as) com o ensino e a aprendizagem, produzem projetos
motivados(as) por seus interesses, suas indagacdes e suas inquietudes, atuando como
protagonistas e sujeitos de suas motivagoes (RIBEIRO, et al., 2016).

Entretanto, “embora haja um predominio da motivacdo intrinseca no inicio da
escolarizacdo formal, ela tende a decair a medida que os alunos avangcam nas séries escolares,
passando a prevalecer a motivagdo extrinseca” (PERASSINOTO; BORUCHOVITCH,;
BZUNECK, 2013, p. 356), o que também aparece nas pesquisas de Bzuneck (2009a),
Guimarées (2009a) e Schwartz (2014).
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Eccheli (2008) colabora com as explicacOes, destacando que

A motivacdo enquanto interesse situacional (motivacdo extrinseca) €
explicada como sendo um estado emocional provocado por estimulos
situacionais especificos que levam o0s alunos a se engajarem
intencionalmente nas atividades escolares, procurando atingir os objetivos
propostos, através da utilizagdo de recompensas ou pressdes para aumentar a
ocorréncia desses comportamentos (ECCHELI, 2008, p. 202).

Além disso, existe, ainda, a possibilidade de a motivacdo extrinseca conduzir a
motivacdo intrinseca, em que o(a) aluno(a) aprende determinado contetdo, em um
determinado espaco, com uma determinada condugdo docente e, ao sair da escola, continua
buscando informacgfes que o(a) possibilitem compreender 0 mundo em que vive, incitando
atitudes criticas frente aos fatos, bem como uma maior autonomia discente (ECCHELI, 2008).

Essa autonomia, segundo Maieski et al. (2017), se da por meio de “quatro perspectivas
basicas para a compreensao do homem intrinsecamente motivado: competéncia, curiosidade,
autonomia e motivagdo internalizada” (MAIESKI et al., 2017, p. 606). Entretanto, toda
autonomia preocupa os(as) educadores(as) na questdo do controle disciplinar do grupo de
alunos(as). Por isso, Eccheli (2008) estudou a motivacdo como prevencdo da indisciplina e
identificou a falta de motivacdo dos(as) estudantes frente aos conteldos académicos, as
metodologias de ensino e as dificuldades na relacdo professor(a)-aluno(a) como fatores que
desfavorecem o controle disciplinar escolar. Deste modo, a autonomia e as estratégias de
aprendizagem s&o apontadas pela autora como promotoras de engajamento nas atividades e na
autoeficécia dos(as) estudantes.

Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck (2013), ao avaliarem a frequéncia de uso de
estratégias de aprendizagem, investigaram uma amostra de 314 estudantes do Ensino
Fundamental, coletando os dados por meio de uma escala de estratégias de aprendizagem e de
uma escala relativa a motivacao intrinseca e extrinseca.

As estratégias de aprendizagem, apontadas por Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck
(2013), “sdo acOes mentais e comportamentos com os quais se envolve um aluno durante a
aprendizagem e que facilitam a recuperacdo de conhecimentos ja adquiridos, potencializando
a melhor qualidade desse processo” (PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK,
2013, p. 351). Além disso, as estratégias de ensino, elaboracdo e organizacdo do

conhecimento sdo etapas compreendidas como estratégias cognitivas, que influenciam no
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processo de aprendizagem a na forma que a informacdo é mais facilmente recuperada pela
memoria.

Ainda, segundo os autores, resultados provenientes de pesquisas sobre estratégias de
aprendizagem apontam que os(as) estudantes ndo apresentam um repertorio diversificado de
estratégias de aprendizagem, revelando que ndo as utilizam com frequéncia e regularidade
(PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013, p. 352). Segundo Zambon e Rose
(2012), este panorama tem desencadeado uma das preocupacgdes atuais manifestada por
professores(as) e autoridades da area educacional: a falta de dominio das diferentes
habilidades e conhecimentos a serem adquiridos no Ensino Fundamental (ZAMBON; ROSE,
2012). Nesse sentido, as autoras apontam:

A falta de motivacdo é comumente utilizada pelos professores como uma das
explicacbes para os resultados negativos quanto a aprendizagem e ao
aproveitamento académico de parcela significativa dos alunos. Uma das li-
mitagdes do uso de explicagdes sobre a presenca ou auséncia de motivagéo é
o favorecimento de uma visdo da motivagdo como um traco global e estavel
que o aluno tem ou ndo tem (ZAMBON; ROSE, 2012, p. 969).

Pensando estes tracos motivacionais, Maieski et al. (2017) tem apontado a motivagao
no contexto escolar como um tema muito discutido no meio educacional contemporaneo, nos
diferentes espacos e culturas. Em sua pesquisa, utilizando a Teoria da Autodeterminacéo,
Maieski et al. (2017) buscaram avaliar a motivacdo para a aprendizagem de criancas dos
primeiros anos do Ensino Fundamental, analisando duas realidades culturais distintas: o Brasil
e 0 Chile. Ao investigarem 528 criancas, sendo 268 brasileiras e 260 chilenas, ficou evidente
gue a maioria das criangas, em ambos 0s contextos investigados, demonstraram motivacao
para aprender (MAIESKI et al., 2017).

O estudo realizado por Maieski et al. (2017), aprofundou a investigagdo com
estudantes de quatro escolas, com contextos distintos: uma privada e uma publica do Brasil e

uma privada e uma publica do Chile. A analise oportunizou observar que

a maioria das criangas matriculadas na 12 fase do ensino basico chileno
apresenta 0 nivel mais elevado da motivacdo extrinseca por regulacdo
identificada e motivacdo intrinseca. A proporgdo é trés vezes superior a
desmotivagdo, ou seja, sdo criangas motivadas para aprender (MAIESKI et
al., 2017, p. 604).
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Além disso, o estudo aponta que, da mesma forma que os(as) estudantes chilenos(as),
“os brasileiros demonstraram possuir qualidade motivacional para aprender, pois a proporgéo
da pontuacdo na subescala motivacdo intrinseca revelou-se trés vezes maior que a pontuagédo
obtida na subescala desmotiva¢do” (MAIESKI et al., 2017, p. 605). Ainda, segundo Maieski
et al. (2017), h&a uma diferenca significativa entre o 1° ano do Ensino Fundamental e todos os
anos subsequentes, revelando um maior nivel de motivacéo intrinseca nos alunos do 1° ano.

No que se refere a motivacao extrinseca, os dois primeiros anos da educacao basica
chilena ndo demonstraram diferencas expressivas entre si. No entanto, com relacdo a
verificacdo de eventuais diferencas na motivagdo para aprender, a Escala de Motivacdo e
Estratégias para o Aprendizado revelou que os(as) alunos(as) chilenos(as) tém mais
motivacao para aprender, em comparacdo com os(as) estudantes brasileiros(as), apontando
um maior investimento em educacdo como um possivel fator relevante do contexto
educacional chileno (MAIESKI et al., 2017, p. 606).

Além do maior investimento financeiro, “outro quesito ao qual se pode atribuir o grau
mais elevado da motivacéo para aprender das alunas chilenas em comparagdo com os alunos
brasileiros, € a jornada escolar” (MAIESKI et al., 2017, p. 606). Segundo as autoras, no Chile
os(as) estudantes da educacdo basica possuem uma jornada Unica, e passam o dia todo na
escola, criando vinculos com o espago e com 0s elementos que o constituem, satisfazendo a
necessidade de pertencimento (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; ECCHELI, 2008;
GUIMARAES, 2009a, 2009b; LOURENCO; PAIVA, 2010, RUFINI; BZUNECK;
OLIVEIRA, 2012; SCHWARTZ, 2014; MAIESKI et al.,, 2017). Esta necessidade de

3

pertencimento ¢ identificada pelas autoras como “uma das trés necessidades psicologicas

basicas que, segundo a Teoria da Autodeterminagdo, gera motivagao” (MAIESKI et al., 2017,
p. 606).
Contudo, um ponto importante a ser apontado nesta investigagdo, ainda segundo

Maieski et al. (2017), trata dos indices que indicam que

os chilenos sdo mais motivados intrinsecamente do que os brasileiros e estes,
por sua vez, apresentam-se mais motivados extrinsecamente, por regulacdo
identificada, que os chilenos. Quanto ao fato dos alunos brasileiros se
revelarem extrinsecamente motivados por regulacdo identificada, pode-se
atribuir a preocupacdo da familia e da sociedade contemporénea com relagéo
aos estudos como garantia de um futuro melhor (MAIESKI et al., 2017, p.
606).
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Colaborando com as discussbes, Zambon e Rose (2012) trazem o sucesso e o fracasso
escolar como pontos de debate, inserindo no ambito da abordagem, a influéncia exercida por
construtos motivacionais de natureza cognitiva, entre eles as crencas, as metas e os valores
dos(as) estudantes, observando a motivacdo e o rendimento académico. Em seu estudo, as
autoras identificaram as relagdes entre niveis baixo, médio e alto de rendimento na disciplina
de portugués, utilizando o autoconceito, e as atribuicdes de causalidade para investigar o
sucesso e o fracasso (MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009; LOURENCO; PAIVA, 2010;
ZAMBON; ROSE, 2012), bem como as metas de realizacdo (BZUNECK, 2009a, 2009b;
GUIMARAES, 2009b; MONTEIRO; SANTOS, 2011; ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO,
2011; ZAMBON; ROSE, 2012; SCHWARTZ, 2014) apresentadas por estudantes do Ensino
Fundamental (ZAMBON; ROSE, 2012).

Neste estudo foram respondidos trés instrumentos especificos para a avaliacdo dos
construtos motivacionais, investigando 159 estudantes, de 6% e 72 séries do Ensino
Fundamental. Durante a investigacdo, Zambon e Rose (2012) encontraram diferencas
significativas quanto ao autoconceito, as atribuices e as metas apresentadas pelos(as)
estudantes com alto rendimento, em relacdo aos(as) estudantes com baixo e médio
rendimento, apontando que os(as) discentes com alto rendimento apresentaram autoconceito
em leitura e escrita mais elevado. Este panorama foi atribuido ao sucesso, a capacidade e ao
esforco, pois os(as) educandos(as) com alto rendimento tiveram maior tendéncia a adocéo da
meta aprender do que os(as) estudantes com notas médias e baixas (ZAMBON; ROSE, 2012).

Nesse sentido, as autoras discutem os resultados como indicadores da qualidade da
motivacdo dos(as) estudantes, indicando o engajamento motivacional e a influéncia do
contexto de sala de aula como processos fundamentais para a compreensdo e a promocao da
motivacdo dos(as) estudantes (ZAMBON; ROSE, 2012). Em consonancia com Zambon e
Rose (2012), Monteiro e Santos (2011) citam a motivacdo como um dos principais fatores
para a permanéncia do(a) aluno(a) dentro da escola, indicando que o fator motivacéo favorece
a aprendizagem dos(as) estudantes. Para isso, foram investigadas as metas de realizacdo de
alunos(as) do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, inseridos(as) em uma
escola publica e uma escola privada de Belo Horizonte, Minas Gerais (MONTEIRO;
SANTOS, 2011).

Neste estudo, participaram 518 criancas, com idades entre 7 e 13 anos, analisadas por
meio da Escala de Avaliagdo da Motivacdo para a Aprendizagem (EMAPRE). Este
instrumento de coleta de dados apresenta 3 fatores: meta aprender, meta performance-
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aproximagéo e meta performance-evitagdo (MONTEIRO; SANTOS, 2011), que compde a
Teoria da Autodeterminacio (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; ECCHELI, 2008;
GUIMARAES, 2009a, 2009b; LOURENCO; PAIVA, 2010; RUFINI; BZUNECK;
OLIVEIRA, 2012; SCHWARTZ, 2014; MAIESKI et al., 2017). Para melhor compreender
como funcionam as Teorias e Metas de Aprendizagem dos(as) estudantes, passamos agora
para a conceituacdo das mesmas segundo 0s autores investigados nesta pesquisa.

2.1 As Teorias Motivacionais para a Aprendizagem

Apresento, abaixo, as Teorias Motivacionais abordadas pelas pesquisas realizadas na
area, perpassando a Teoria da Autodeterminacdo (DECI; RYAN, 1985; 2000; 2008a; 2008b;
RYAN; CONNELL; DECI, 2008), a Teoria de Metas de Realizacdo (BZUNECK, 2009a;
BZUNECK, 2009b; GUIMARAES, 2009b; MONTEIRO; SANTOS, 2011; ZENORINI;
SANTOS; MONTEIRO, 2011; ZAMBON; ROSE, 2012; SCHWARTZ, 2014), o Modelo de
Expectativa e Valor (ECCLES, 2005; ECCLES; WIGFIELD, 2002; WIGFIELD; ECCLES,
2000; WIGFIELD; ECCLES, 1992), as Atribuicbes de Causalidade (MARTINI;
BORUCHOVITCH, 2009; LOURENCO; PAIVA, 2010; ZAMBON; ROSE, 2012), e a Teoria
da Autoeficicia (BANDURA, 1977; 1986; 1997). Iniciamos, entdo, com a Teoria da
Autodeterminagéo.

2.1.1 A Teoria da Autodeterminacéo

A Teoria da Autodeterminacdo (self-determination theory) foi elaborada na década de
1970 por Edward Deci e Richard Ryan, tratando das propensdes inatas dos seres humanos
para aprender (DECI; RYAN, 1985; 2000; 2008a; RYAN, CONNELL; DECI, 2008).
Segundo Deci e Ryan (1985), os seres humanos necessitam se sentir autbnomos para estarem
motivados para as atividades desejadas, sentindo-se livres em suas escolhas (DECI; RYAN,
1985; 2008b).

Segundo esta teoria motivacional, as pessoas se sentem ativas, automotivadas, curiosas
e interessadas quando a autodeterminacdo atua no desenvolvimento da personalidade, dos
objetivos de vida, das aspiracdes futuras, da energia e da vitalidade dos seres humanos (DECI;

RYAN, 2008b), obtendo controle sobre os aspectos que permeiam suas aprendizagens.
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No entanto, nem sempre as pessoas agem de forma autodeterminada, dependendo do
envolvimento e da interagdo com o ambiente. Desta forma, Deci e Ryan (1985; 2000; 2008a;
2008b), ao proporem a teoria da autodeterminacdo, ndo buscaram observar diferencas de
ambiente, focando em estudar como as pessoas ingressam e interagem com o ambiente, suas
adaptacOes, modificacOes e crescimento a partir destas transacdes ambientais, investigando
como o contexto sociocultural contribui na satisfacdo das necessidades psicolédgicas basicas
do individuo (DECI; RYAN, 2008b).

Nesse sentido, os autores destacam trés necessidades psicoldgicas basicas aos seres
humanos: a) autonomia; b) competéncia; e c¢) pertencimento, ficando conhecidas como
teoria das necessidades basicas (basic psychological needs theory), uma subteoria da teoria
da autodeterminacdo (DECI; RYAN, 2008a).

Segundo os autores, estas necessidades psicologicas existem na natureza humana,
sendo inerentes a todas as pessoas. Ja as necessidades sociais de realizagdo, intimidade e
poder ndo sdo inatas, surgindo a partir de vivéncias pessoais e Unicas, demandando interacdo
com o ambiente social e modificando-se a partir do tipo de interacdo de cada individuo com
seu self (DECI; RYAN, 2008a).

Por serem inatas aos seres humanos, as necessidades psicoldgicas béasicas sdo
consideradas essenciais para verificar as motivacdes de um comportamento segundo a teoria
da autodeterminacdo. A autonomia, desta forma, refere-se ao desejo de controle sobre seu
préprio comportamento, oportunizando sensos de independéncia nas escolhas pessoais de
cada individuo. Esta autonomia se da quando os interesses, preferéncias e vontades do sujeito
guiam suas decisdes quanto ao envolvimento em uma atividade (RYAN; DECI, 2006).

Ja a competéncia, segundo a teoria da autodeterminacao, refere-se a necessidade de
produzir um efeito sobre o ambiente em que o sujeito esté inserido, inferindo alcancar os
resultados desejados. A necessidade psicoldgica basica de competéncia reflete, para Reeve
(2006), o desejo do sujeito no exercicio de suas capacidades individuais, procurando dominar
os desafios em um nivel 6timo para obter um feedback positivo (REEVE, 2006). Este
feedback positivo é apontado por Deci e Ryan (2008a) como importante na transmissdo direta
dos resultados de uma producdo informativa, satisfazendo a necessidade de competéncia
quando positivo (DECI; RYAN, 2008a).

O pertencimento, terceira necessidade psicologica basica, refere-se ao desejo de
valorizagcdo pessoal e ligagdo com um determinagdo grupo (DECI; RYAN, 2000), sendo

conhecido também por necessidade de ‘estabelecimento de vinculo’, ‘necessidade de
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relacionamento’ ou ‘necessidade de pertencimento’. Esta necessidade de pertencer ou criar
vinculos também é apontada por Reeve (2006), indicando que os individuos tendem a
apresentar melhores resultados, maior resisténcia ao estresse e menores dificuldades
psicoldgicas, gerando a sensacdo de realizacdo e integracdo nas estratégias de ensino e
aprendizagem, tornando-se autodeterminados para aprender (REEVE, 2006).

Na Teoria da Autodeterminacdo, a satisfacdo das trés necessidades psicologicas
béasicas revela-se Util na aquisicdo de novos conhecimentos, pois os individuos serdo capazes
de prever os efeitos dos comportamentos sobre sua motivacdo, afeto e bem-estar (DECI,;
RYAN, 2008a). Além disso, segundo Reeve (2006), se o(a) professor(a) for capaz de
propiciar e contribuir para a satisfacdo das necessidades psicoldgicas de seus(suas) alunos(as),
experimentara desenvolver seu trabalho de forma positiva e saudavel (REEVE, 2006).

Desta forma, Deci e Ryan (2000) focam seus estudos sobre motivagdo intrinseca na
teoria da avaliacdo cognitiva (cognitive evaluation theory), analisando a incidéncia de eventos
externos sobre a motivacdo intrinseca e suas influéncias sobre as necessidades psicoldgicas
basicas apontadas anteriormente (DECI; RYAN, 2000). A teoria da avaliacdo cognitiva,
assim, analisa todos o0s eventos externos como controladores e/ou informativos, auxiliando na
satisfacdo da necessidade basica de competéncia (DECI; RYAN, 1985)2.

J& a terceira subteoria da Teoria da Autodeterminacdo proposta por Deci e Ryan
(DECI; RYAN, 1985; 2000; 2008a; 2008b) tratra-se da teoria da integracdo organistica
(organismic integration theory), que se refere a motivacdo extrinseca por meio de suas
propriedades, determinacfes e consequéncias no comportamento do sujeito. Por meio da
teoria da integracdo organistica sao entendidos os tipos reguladores de motivacdo extrinseca.
O conceito parte da internalizacdo, em que os(as) docentes internalizam 0s processos de
motivacdo extrinseca, evidenciando a capacidade de geracdo de envolvimento do(a)
estudante, por meio de agdes extrinsecamente motivadas, 0 que ser& abordado por este estudo.

Nesse processo de internalizacdo, Deci e Ryan (2008a; 2000b) apontam a existéncia
de trés tipos de motivacdo: a) motivacdo intrinseca; b) motivacdo extrinseca; e c)
desmotivacdo, compondo caracteristicas de diferentes niveis de autodeterminacdo. A
motivacgdo intrinseca trata do fendmeno de representacdo do potencial positivo da natureza
humana, sendo considerada uma propensao inata do sujeito na compreensao de seus interesses

pessoais e no exercicio de suas capacidades (DECI; RYAN, 1985). Um(a) estudante

2 Leia mais em DECI, E. L.; RYAN, R. M. The “what” and “why” of goal pursuits: human needs and the self-
determination of behavior. Psychoclogical Inquiry, v. 11, n. 4, p. 227-268, 2000.
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motivado(a) intrinsecamente realiza as atividades sem a necessidade de ameagas ou
recompensas, unicamente pela sua satisfacdo na busca e dominio de desafios em um nivel
avancado.

A motivacdo extrinseca, no entanto, configura-se no resultado de uma acéo externa as
tarefas realizadas, partindo da obtengdo de recompensas e/ou do reconhecimento social para
demonstrar competéncias ou habilidades (DECI; RYAN, 1985; RYAN; DECI, 2000b). Ja a
desmotivacdo é caracterizada por Deci e Ryan (2008a) como uma auséncia de intencdo de
acao, destacando, ainda, a falta de intencionalidade e motivacdo no desenvolvimento de
atividades (DECI; RYAN, 2008a). A desmotivacao resulta do processo de desvalorizacéo das
atividades propostas, além do sentimento de incompeténcia ou descrenca nos resultados
desejados.

Sendo assim, a Teoria da Autodeterminacdo permite analisar os diferentes padrbes
motivacionais do individuo, construindo um continuum motivacional (RYAN; DECI, 2000b).
Nesse processo, a desmotivacdo e a motivacao intrinseca destacam-se como polos opostos
deste continuum, enquanto a motivacdo extrinseca (aquela que é mais utilizada pelo(a)
professor(a) como ferramenta pedagdgica em sala de aula) varia de acordo com a percepcao
individual de autodeterminacdo de cada individuo, perpassando: regulacdo externa, regulacdo
introjetada, regulacéo identificada e regulacdo integrada. Desse modo, havendo uma maior
internalizacdo da regulacdo externa, maiores serdo 0s niveis de autodeterminacdo, e, por
conseguinte, de motivacdo intrinseca (RYAN; DECI, 2000b; DECI; RYAN, 2008a). Confira
a figura 2.2.1.1.

Figura 2.2.1.1 — Continuum proposto por Ryan e Deci (2000b) e Deci e Ryan (2008a).

MOTIVACAO
EXTRINSECA

DESMOTIVACAQ

Regulagdo Externa,
Introjetada,
Identificada e
Integrada

Fonte: Elaborado pela autora com base no Continuum proposto por Ryan e Deci (2000b) e Deci e Ryan (2008a).
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Nesse sentido, a regulacdo externa configura-se na motivacdo extrinseca menos
autodeterminada, demandando uma recompensa externa para a satisfacdo da demanda do
sujeito, como imposicdes, ameacas, sansdes e até mesmo punicdes (REEVE; DECI; RYAN,
2004; GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; GUIMARAES, 2009a; 2009b).

A regulacéo introjetada, por sua vez, atua com um certo grau de autonomia, refletindo
para dentro do sujeito os comandos de motivagdo externa, gerando recompensas e/ou
punicdes autoadministradas pelo individuo, envolvendo coercdo ou seducdo do sujeito para
uma determinada acdo (RYAN; DECI, 2000b). J& a regulacdo identificada atua na
identificacdo por parte do sujeito das razOes para realizar uma determinada acdo ou
comportamento, correspondendo a uma maior parte da motivacdo extrinseca internalizada
(RYAN, DECI, 2000b). Assim, todos os comportamentos assinalados ao individuo séo
identificados e aceitos como pessoais, como se fosse sua propria forma de pensar e agir.

A regulacdo integrada, contudo, é apontada por Ryan e Deci (2000b) como a tipologia
mais autodeterminada de motivacdo extrinseca. Esta forma de regulacdo atua no autoexame
do sujeito propiciando novas formas de pensar e se comportar frente as formas preexistentes
de pensamento e comportamento que 0 mesmo ja conhece. Todas as quatro regulacdes
apontadas por Ryan e Deci (2000b) compdem, dentro da motivacdo extrinseca, um continuum
de autodeterminacdo, podendo influenciar na motivacdo do individuo, nas emogdes, no
aprendizado e na performance do mesmo (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

Este processo de internalizacdo compreende, ainda, o conceito de motivacdo autbnoma
e motivacao controlada (DECI; RYAN, 2008a). Segundo os autores, a motivacdo autbnoma
integra as motivacgdes extrinsecas por regulacdo identificada e regulagdo integrada, enquanto a
motivacdo controlada atua nos processos de regulacdo externa e introjetada. Isto porque a
motivagdo controlada é associada aos comportamentos realizados sem interesse ou satisfagdo
do individuo, todavia estes comportamentos regulados externamente podem se configurar em
motivacao intrinseca quando o sujeito percebe suas acdes como geradoras de bem-estar e
satisfacdo pessoal (DECI; RYAN, 2008a).

2.1.2 Teoria da Meta de Realizagéo

A Teoria da Meta de Realizacao corresponde a uma estratégia motivacional que dispde

das metas pessoais de cada estudante para a realizacdo, visto que as metas ndo tém o mesmo
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significado para cada estudante, sendo determinadas por suas interpretacdes, orientacoes
pessoais e situagdes académicas (MONTEIRO; SANTOS, 2011, p. 20).

Monteiro e Santos (2011), ao estudarem a motivacao para aprender e as diferentes
metas de realizacdo de estudantes do Ensino Fundamental, indicam que essa teoria se
caracteriza pelo envolvimento do(a) educando(a) com as situacbes de aprendizagem,
propondo um nivel hierarquico de dedicacdo a uma tarefa. Desse modo, por meio da Teoria da
Meta de Realizagdo (BZUNECK, 2009a, 2009b; GUIMARAES, 2009b; MONTEIRO;
SANTOS, 2011; ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011; ZAMBON; ROSE, 2012;
SCHWARTZ, 2014), o(a) estudante considera um conjunto de pensamentos, crengas,
emocdes e propdsitos que traduzam suas expectativas em relacao a execucgdo de tarefas, o que
“representa 0 motivo ou a razdo pela qual ela ira realizar determinada tarefa” (MONTEIRO;
SANTOS, 2011, p. 21).

Os(as) estudantes, em geral, investem esfor¢os em diversas metas académicas, e 0s(as)
professores(as) reconhecem isso. H& estudantes que busquem notas altas, ha os(as) que se
dedicam minimamente durante o ano letivo, ha os(as) que se comparam cotidianamente com
os(as) colegas e vislumbram obter a melhor pontuacdo da sala, e ha, ainda, os(as) que querem
aprender, simplesmente, para adquirir mais conhecimento (GUIMARAES, 2009a). Essas
metas, de acordo com a Teoria de Metas de Realizacdo, facilitam as experiéncias dos(as)
estudantes durante o periodo de escolarizagdo (MONTEIRO; SANTQOS, 2011).

Os estudos acerca desta teoria, tém identificado trés metas distintas para a realizacdo,
sendo elas: a meta aprender, a meta performance e a alienacdo académica (BZUNECK,
2009a, 2009b; GUIMARAES, 2009b; MONTEIRO; SANTOS, 2011; ZENORINI; SANTOS:;
MONTEIRO, 2011; ZAMBON; ROSE, 2012; SCHWARTZ, 2014). Segundo Monteiro e
Santos (2011) o “aluno voltado a meta aprender tem a conviccdo de que os resultados
positivos nas tarefas derivam de esforco, que é um fator interno. Este objetivo corresponde ao
desejo de aprender e adquirir conhecimento” (MONTEIRO; SANTOS, 2011, p. 21).

A meta aprender tem relagdo positiva “ao esforgo, a persisténcia académica, as
percepcdes de eficicia académica, & aprendizagem autorregulada ao desejo de buscar ajuda
para as tarefas de escola e também & motivagdo intrinseca” (ZENORINI; SANTOS;
MONTEIRO, 2011, p. 158). Esta voltada ao desenvolvimento de competéncias e a conquista
de objetivos, estimulada e baseada em desafios, presumindo-se a ado¢do de processos

comportamentais, cognitivos e afetivos, elevando os resultados positivos (BZUNECK, 2009a,
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2009b; GUIMARAES, 2009b; MONTEIRO; SANTOS, 2011; ZENORINI; SANTOS:;
MONTEIRO, 2011; ZAMBON; ROSE, 2012; SCHWARTZ, 2014).

Para melhor compreendermos a meta aprender, autores como Zenorini, Santos e
Monteiro (2011), ao estudarem a motivacdo para aprender e sua relacdo com o desempenho
de estudantes, compararam as metas de aprendizagem de 110 estudantes dos trés anos do
Ensino Médio com alto e baixo desempenho, identificando suas diferengas. Os resultados
apontaram um alto desempenho dos(as) educandos(as) orientados(as) pela meta aprender,
visto que as meninas apresentam pontuacdo média mais alta na meta aprender, bem como
os(as) estudantes oriundos de escolas publicas (ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011).

Quanto a meta aprender, podemos compara-la com o(a) estudante intrinsicamente
motivado(a), mas sem esquecer que esses constructos seguem pressupostos diferentes
(ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011). Sendo assim, ao citar Bzuneck (2009a), as

autoras apontam que é preciso assinalar que a

motivacao intrinseca caracteriza-se pela escolha autodeterminada da acé&o,
sem obrigacdo externa; o comprometimento com uma atividade ¢é
considerado espontaneo e parte do interesse individual do aluno. Na meta
aprender, o fator mais importante estd no ambiente da sala de aula, e 0s
professores sdo considerados 0s principais agentes de seu desenvolvimento,
por meio de suas praticas, pela maneira de estruturarem as tarefas, pelo
procedimento de avaliagdo da aprendizagem e pelo feedback, pelo
posicionamento diante da classe, entre outros fatores. As caracteristicas do
ambiente, percebidas pelo aluno, exercem forte influéncia no
desenvolvimento de metas. Mesmo assim, as mesmas préaticas educativas
gue promovem a meta aprender podem conduzir simultaneamente, para o
desenvolvimento da motivagdo intrinseca (ZENORINI; SANTOS;
MONTEIRO, 2011, p. 159).

Assim sendo, “a meta aprender também ¢ denominada de tarefa e dominio”
(ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011, p. 158), em que o(a) estudante aprende e domina
um determinado conhecimento promovendo acgdes de motivagdo intrinseca (BZUNECK,
2009b; SCHWARTZ, 2014). Segundo Zambon e Rose (2012), este dominio é tratado,
também, na questdo do autoconhecimento académico e do rendimento, visto que “alunos de
ensino fundamental, médio e superior que atingem um alto rendimento académico tém maior
probabilidade de apresentarem elevado autoconceito académico e vice-versa, 0 que evidencia
uma relagdo de reciprocidade entre autoconceito e realizagdo académica” (ZAMBON; ROSE,

2012, p. 967-968).
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Assim, a meta aprender orienta-se pelo propésito do individuo de desenvolver
competéncias, focando na aprendizagem, no entendimento, no desenvolvimento de
habilidades e no dominio de conteddo, bem como o crescimento pessoal que promove o
engajamento com as tarefas escolares (ZAMBON; ROSE, 2012, p. 968). Dessa forma, o(a)
estudante adota a meta aprender tem altos niveis de envolvimento nas tarefas.

Contrapondo os niveis de envolvimento com a tarefa, a meta performance, é associada
ao nivel de capacidade do(a) estudante em relacdo com o(a) outro(a), voltando sua
preocupacdo com a opinido do(a) outro(a) em relacdo as suas conquistas, vislumbrando um
reconhecimento. Autores como Zenorini, Santos e Monteiro (2011) corroboram apontando

que

O aluno orientado a meta performance é caracterizado como aquele que cré
que a sua capacidade é evidenciada por fazer melhor que os outros e, sendo
assim, ele valoriza o reconhecimento publico de ser mais capaz do que 0s
demais, proporcionado pela comparagdo social. O padrdo motivacional do
aluno orientado a meta performance se caracteriza por continuas tentativas
de demonstrar sua capacidade e competéncia e também de evitar juizos
negativos sobre si mesmo (ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011, p.
158).

Essas continuas tentativas de demonstrar sua capacidade e competéncia, também
conhecida como ego, promoveram uma subdivisdo da meta performance em dois aspectos:
meta performance-aproximacao e meta performance-evitagao.

Com a meta performance—aproximacao, o(a) estudante busca mostrar-se capaz,
inteligente e o(a) melhor em comparacdo com os(as) outros(as) (MONTEIRO; SANTOS,
2011). O(a) estudante que se orienta pela meta performance-aproximacdo, foca-se “na
impressdo que os outros tém de sua capacidade, tentando criar uma impressdao de alta
capacidade”. Para esses(as) alunos(as), ter sucesso depende de sua capacidade, bem como do
reconhecimento publico, procurando estar entre os(as) melhores no meio académico
(ZAMBON; ROSE, 2012, p. 968).

Ja com a meta performance-evitacdo, o(a) estudante busca a demonstracdo de
competéncia, sem criar a impressao de baixa capacidade. 1sso porque esta meta esta associada
a resultados negativos, como a baixa auto eficacia, a ansiedade, a esquiva de estratégias de
busca de ajuda e baixas notas (ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011). Esta meta de
orientagdo “trata do medo do fracasso, sendo que o sujeito orientado pela meta performance-

evitacdo demonstra uma preocupagdo em nado parecer incapaz diante dos outros colegas”
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(MONTEIRO; SANTOS, 2011, p. 21-22), 0 que evidencia que mostrar-se capaz ou ndo é uma
grande caracteristica do(a) educando(a) orientado(a) pela meta performance.

Em relacdo a meta performance-evitacédo, autores como Zenorini, Santos e Monteiro
(2011) detectaram que os(as) 110 alunos(as) dos trés anos do Ensino Médio com baixo
desempenho orientavam-se pela meta performance-evitagdo. Ainda, segundo os autores, “a
meta aprender e a meta performance-aproximacao [estdo] correlacionadas positivamente com
0 desempenho, e a meta performance-evitacdo, negativamente com o desempenho”
(ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011, p. 158), o que é detectado pelas pesquisas.

Os autores complementam, ainda, afirmando que a meta performance-aproximagao
esta diretamente relacionada a habilidade-aproximacao e/ou o ego de automelhora, enquanto a
performance-evitacdo atua com a habilidade de evitacdo, bem como com o ego de autoderrota
(ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011).

Passamos, entdo, para a terceira meta, a alienacdo académica — ou também chamada
de evitagdo do trabalho — que trata da falta de preocupacdo do(a) educando(a) com suas
competéncias, em que o(a) estudante executa as tarefas escolares com o minimo de esforco
(MONTEIRO; SANTQOS, 2011, p. 22). Nesse processo, 0s resultados da tarefa ndo importam
para o(a) estudante orientado(a) pela meta alienacdo académica, mas sim ficar livre das
obrigagdes escolares, finalizando as tarefas com o menor esfor¢co (BZUNECK, 2009b).

Percebe-se, assim, que a motivacao escolar do(a) estudante esta associada as Metas de
Realizacdo, que, segundo Monteiro e Santos (2011), sdo observadas predominantemente
como meta performance-evitacdo nas amostras totais pesquisadas, o que foi indicado por
meio do aumento da ansiedade frente a provas e testes, e da inibicdo do(a) estudante com
perguntas em sala de aula. A segunda meta com maior média foi a meta aprender, que seria a
orientagdo motivacional ideal para os(as) estudantes, pois oportuniza ao discente trabalhar
para adquirir competéncia e conhecimento por meio do esforco e da persisténcia, sem
preocupar-se com recompensas. A meta com menor prevaléncia foi a meta performance-
aproximacao, voltada para a demonstracdo de capacidade e para a preocupagdo com um
reconhecimento externo (MONTEIRO; SANTOS, 2011).

Entretanto, ao analisar as turmas de 3° a 5° anos do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais, Monteiro e Santos (2011) constataram que os(as) estudantes do 3° ano obtiveram
maiores médias na meta aprender, seguidos do 4° ano e, finalmente, do 5° ano, em se tratando
das Metas de Realizagdo (MONTEIRO; SANTOS; 2011). Nesse sentido, Zenorini, Santos e

Monteiro (2011) indicam, ainda, que as meninas obtiveram pontuacdo maior na meta
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aprender, enquanto os(as) meninos apontam pontuacGes mais significativas na meta
performance-evitagao.

Cabe aqui destacar, contudo, que “a Teoria de Metas de Realizacdo enfatiza fatores
como o ambiente da sala de aula e o professor, o qual, por meio da sua pratica, pode ser o
agente propulsor que ird auxiliar o desenvolvimento das metas" (ZENORINI; SANTOS;
MONTEIRO, 2011, p. 162). Para tanto, os autores enfatizam, ainda, que € necessario
implementar praticas educativas, buscando relacGes dialdgicas, discussbes e debates,
valorizando o envolvimento, a participacdo e o esforco de cada estudante (ZENORINI;
SANTOS; MONTEIRO, 2011).

2.1.3 Teoria do Modelo de Expectativa e Valor

O Modelo de expectativa e valor foi desenvolvido por Eccles e Wigfield (2002)
baseado nas expectativas e valores que influenciam diretamente o desempenho dos(as)
estudantes ao realizarem uma determinada tarefa (ECCLES; WIGFIELD, 2002). Tem relagéo
com as escolhas individuais de cada educando(a) e o seu comportamento no desenvolvimento
das atividades, que sdo influenciadas pelo valor atribuido, permeando o interesse ou o prazer
em realiza-las, bem como suas consideracdes de utilidade e o tempo que terd que empreender
para cada atividade (WIGFIELD; ECCLES, 2000).

Em outras palavras, esse modelo busca explicar as metas dos individuos a curto e
longo prazo, permeando as principais aspiracfes vocacionais dos(as) estudantes, suas escolhas
de cursos, bem como a persisténcia em atividades desafiantes e o esfor¢o para alcangar novos
conhecimentos.

Deste modo, o modelo de expectativa e valor proposto por Eccles e Wigfield (2002)
propde escolhas pessoais de cada estudante com relacdo a educagéo e a vocagao, permeando
dois tipos de crencas: a) a expectativa de sucesso, que compreende as expectativas pessoais de
ser bem-sucedido(a); b) as crencas sobre habilidade, que trata-se de sua avaliacdo sobre a
propria habilidade e competéncia; e ¢) o valor de realizacdo, que trata-se do valor que o
individuo atribui as varias possibilidades.

Nesse sentido, as expectativas e valores do individuo atuam na motivacéo do sujeito,
predizendo que, ao estar motivado por meio do modelo de expectativa e valor, o individuo
tem maior probabilidade de envolver-se em atividades que acredita poder realizar de forma

satisfatoria. Assim, para Eccles (2005), o sujeito possui uma crenca de eficicia pessoal. Essa
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crenga relaciona-se ao grau de confianca do individuo em suas habilidades intelectuais e em
sua estimativa pessoal de dificuldade que determinada tarefa Ihe possa oferecer (ECCLES,
2005).

Por isso, segundo o modelo de expectativa e valor, cada sujeito tende a optar por
atividades que atribua um valor positivo e que acredite que possa realizar. Esta atribuigdo esta
diretamente ligada ao valor de realizagcdo, que é construido no envolvimento do individuo
com cada atividade, desenvolvendo percepcdes sobre a mesma e procurando adapta-las as
metas e necessidades de cada sujeito, constituindo valores positivos ou negativos.

Entretanto, segundo Eccles (2005), o valor pessoal que cada individuo atribui a uma
atividade ¢ um ponto critico, e precisa ser considerado. Ou seja, ndo basta a atividade ser
importante e Gtil a nivel social, ela precisa ser assim considerada também para o individuo,
por isso o valor de realizacdo é conhecido também como valor subjetivo da tarefa (ECCLES,
2005; WIGFIELD; ECCLES, 1992). De forma especifica e subjetiva, o valor de realizacéo
atua por meio do interesse, da importancia, da utilidade e do custo que os sujeitos imprimem a
uma tarefa. Todos eles fazem parte do modelo de expectativa e valor (ECCLES, 2005;
WIGFIELD; ECCLES, 1992; WIGFIELD; ECCLES, 2002), e configuram-se em
componentes ou aspectos do valor de realizagéo.

O interesse, primeiro aspecto do valor de realizagdo, relaciona-se ao prazer ou a
satisfacdo do individuo na realizacdo de uma tarefa. Ele pode estar diretamente relacionado
com o temperamento ou a personalidade do(a) estudante, ou ainda, as caracteristicas genéticas
ou experiéncias emocionais positivas ou negativas que o(a) aluno(a) tenha tido previamente.

J& a importancia, segundo aspecto do valor de realizacdo, relaciona-se a relevancia da
realizacdo de uma atividade, bem como da participacéo e do envolvimento do(a) estudante.
Desse modo, a importancia reflete a identidade dos sujeitos, que enxergam como importante
as atividades que os mesmos acreditam ser, podendo se sentir pertencentes a uma determinada
tarefa, respeitados e competentes.

A utilidade, terceiro aspecto do valor de realizagéo, relaciona-se com as metas futuras
de cada individuo, quer sejam de curto ou longo prazo. A utilidade pode propiciar que o(a)
estudante aprenda mais e priorize mais as aulas de uma determinada disciplina apenas por
entender que a mesma sera Util para o seu futuro.

O custo, ultimo aspecto do valor de realizacdo, relaciona-se as percepcdes de
demandas que o individuo tem na realizagdo de uma atividade. Estas demandas podem estar

relacionadas ao gasto financeiro, a energia empreendida, ao esfor¢o necessario, entre outros
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fatores. Além disso, o custo pode ser compreendido, também, como perda de tempo e de
energia em uma tarefa, que poderiam ser utilizados para outros fins (WIGFIELD; ECCLES,
2000). Assim, o esforco necessario para realizar uma tarefa tem sido considerado um fator de
custo quando se escolhe realizar uma atividade.

Estes quatro aspectos, segundo Eccles (2005), sdo determinantes no valor de
realizacdo. No entanto, o custo tem sido relevante nas escolhas dos sujeitos, que podem
atribuir interesse, importancia e utilidade a atividades distintas, mas o menor custo sera
considerado em sua realizacdo. No modelo, entdo, todos os aspectos acima apontados se
acumulam para determinar os valores atribuidos a uma certa tarefa (ECCLES, 2005), podendo
ser utilizados conjuntamente ou individualmente.

Contudo, o valor de realizacdo ndo é uma crenca fixa, pois perpassa o0 que Eccles
(2005) denomina de autossistema® do individuo. Esse autossistema desenvolve-se ao longo da
vida, respondendo a experiéncias com determinadas tarefas, inovacdes nas habilidades do
sujeito, influéncias culturais e sociais, salientando-se algumas caracteristicas ao longo das
fases da vida. O autossistema permite, entdo, que o0s aspectos relacionados ao valor de
realizacdo alterem-se de acordo com as vivéncias e necessidades do sujeito.

Nessa perspectiva, 0 modelo de expectativa e valor compreende a motivacdo e as
escolhas dos individuos, de modo desenvolvimentista e dindmico. Mesmo assim, nédo
desconsidera as questdes socioculturais e psicolégicas do sujeito, sendo influenciado por elas.
Quanto a isso, Eccles (2005) destaca que o modelo de expectativa e valor ressalta as escolhas,
0 comportamento e as agbes dos individuos, reforcando caracteristicas pessoais do
autossistema. Portanto, pessoas que sabem valorizar atividades relacionadas a suas metas
pessoais em curto e longo prazos, tornam-se mais consistentes com o que acreditam ser,
ressaltando uma probabilidade de os individuos escolherem atividades com um alto valor de

realizacdo, tornando-se mais motivados e efetivamente aprendendo mais.
2.1.4 Teoria da Atribuicdo de Causalidade
A Teoria da Atribuicdo da Causalidade (TAC) tem grande importancia nos estudos

sobre motivagdo, firmando-se inicialmente por Heider (1970 apud LOURENCO; PAIVA,
2010) e posteriormente por Weiner (1985 apud LOURENCO; PAIVA, 2010). Essa teoria

3 Autossistema consiste em um padrdo de comportamento que procura manter a seguranca interpessoal de um
individuo, protegendo-o da ansiedade. Esse dinamismo consegue reprimir qualquer mudanga na personalidade
(KLEINMAN, 2015).
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permeia os esfor¢os empreendidos pelo ser humano para a compreensao dos acontecimentos
vivenciados e suas causas, que podem ser tanto devido a pessoa — a personalidade, a
motivacdo para a realizacdo das tarefas, o esforco — quanto devido a situacdo — normas e
expectativas sociais (LOURENCO; PAIVA, 2010).

Martini e Boruchovitch (2009), ao tratar das atribuicbes de causalidade e a
compreensdo do sucesso e fracasso escolar por criangas brasileiras, aponta que as “atribui¢des
de causalidade sdo crencas pessoais e dizem respeito a interpretacdo que o aluno faz sobre as
causas de um determinado evento” (MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009, p. 148). Nesse
sentido, citando Weiner (1985), as autoras apontam um esquema de classificacdo das causas
com base em suas propriedades basicas, denominando-as de dimensdes de causalidade:
“Localizacdo, Controlabilidade e Estabilidade. Assim, uma causa pode ser interna ou externa
ao sujeito (Localizacdo), controlavel ou ndo controlavel (Controlabilidade) e interpretada pelo
sujeito como estavel ou ndo estavel (Estabilidade)” (MARTINI; BORUCHOVITCH, 20009, p.
148).

Por isso, o(a) estudante que se utiliza da atribuicdo de causalidade, ao desempenhar
uma tarefa, interpreta seus resultados como positivos ou negativos, atribuindo-lhes sucesso ou
fracasso (MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009; LOURENCO; PAIVA, 2010; ZAMBON;
ROSE, 2012). Assim, a localizacdo de uma causa pode influenciar nas emoc¢6es do(a)
estudante, despertando o orgulho ao atingir o sucesso no desenvolvimento da atividade e a
vergonha ao fracassar. Ja a controlabilidade influencia positivamente a escolha de tarefas
académicas, persistindo com esforco e dedicacdo e a estabilidade mantem a motivacdo do(a)
educando estavel, bem como as experiéncias de sucesso futuro, as emocgdes e a autoestima
(MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009; LOURENCO; PAIVA, 2010).

As relacgbes entre desempenho escolar e as atribuigOes de causalidade, contudo, sdo
importantes para tratar da motivagdo no contexto escolar. Em geral, segundo Martini e
Boruchovitch (2009), “o bom desempenho académico ou sucesso esta associado a atribui¢des
de capacidade e esforgo, enquanto que o baixo desempenho escolar ou fracasso relaciona-se a
atribuigdes de falta de capacidade” (MARTINI; BORUCHOVITCH, 2009, p. 154). Porém,
esta teoria motivacional, utilizada para propiciar o sucesso dos(as) estudantes em sala de aula,

pode ampliar seus esforcos e possibilitar maiores habilidades e competéncias.
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2.1.5 Teoria da Autoeficécia

A Teoria da Autoeficécia foi conceituada por Albert Bandura em 1977 (1977; 1986;
1997), ao estudar o comportamento das pessoas em relacdo a motivacgéo, a autorregulacao e a
realizacdo, tratando-se da percepcdo do sujeito sobre suas capacidades de desempenho e
aprendizagem. A partir da conceituagdo tedrica de Bandura (1977; 1986; 1997), novas
defini¢bes foram surgindo, sendo atualizadas em seus estudos, trazendo novas percepc¢des de
autoeficacia.

Dentre estas percepcOes, hd a definicdo de autoeficicia percebida, trazendo crencas
pessoais que o sujeito desenvolve sobre sua capacidade organizacional na realizacdo de acgdes
e na producdo de resultados (BANDURA, 1997). Cada individuo, desse modo, encontra nas
crencas de autoeficdcia uma autorregulacdo para a realizacdo de uma determinada tarefa,
podendo variar suas capacidades em cada atividade, de acordo com os diferentes niveis de
dominio, bem como os diferentes contextos e ambientes situados.

A autoeficdcia ndo se constitui um sinbnimo de autoconceito, autoestima ou
autocompeténcia. O autoconceito trata-se de um conjunto de crencas do sujeito sobre si, de
como ele se V&, se percebe ou se julga, que ndo estaria atrelado as crencas de capacidade e
desempenho em atividades de dominio especifico, como propde a autoeficacia. A autoestima
— também ligada ao autoconceito — desenvolve-se pelas experiéncias positivas e negativas do
individuo em relacdo aos conceitos dos outros sobre ele, distinguindo-se do julgamento da
capacidade de realizacdo presente na autoeficacia. Ja a autocompeténcia e a autoeficacia se
diferem no dominio especifico, podendo a autoeficicia, além de constituir competéncia
especifica em dada atividade, ser avaliada em tarefas especificas, como cantar ou executar um
instrumento musical, por exemplo. Além disso, na autocompeténcia encontramos elementos
que comparam habilidades em relacdo aos colegas, enquanto na autoeficidcia ndo ha
influéncias comparativas no julgamento de habilidades.

As crencas de autoeficacia também s@o apontadas por Bandura (1997) como aquelas
que, em um dado dominio, podem variar de nivel, forca e generalidade, em comparacao as
expectativas de resultados, apontadas por Bandura (1997) como aquelas expectativas que, de
acordo com o curso de acdo, tém a forma de elementos positivos ou negativos. Desse modo,
as expectativas de eficacia e as expectativas de resultado referem-se a fatos futuros e seus

resultados de forma antecipada, enquanto as crencas de autoeficacia sdo verdadeiras em
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relagdo aos fatos. De todo modo, todos estes julgamentos, expectativas e crencas de
autoeficacia sdo determinantes na regulacdo da motivacéo e do comportamento humano.

Nessa perspectiva, Bandura (1997) define a crenca de autoeficacia como a busca do
autoconhecimento, apontando para a geracdo de informacdes por meio da a) experiéncia de
dominio; b) experiéncia vicéaria; c) persuasao verbal; e d) estados somaticos e emocionais
(BANDURA, 1997). A experiéncia de dominio, para Bandura (1997), é a fonte de maior grau
de influéncia no julgamento da eficacia pessoal, pois quando a crenca de autoeficacia
aumentar, os resultados sdo bem-sucedidos, e quando diminuir, os resultados sdo tomados
como fracassos. J& a experiéncia vicaria acontece por meio da observacdo do(a) outro(a) na
realizacdo de uma determinada tarefa, fazendo com que o sujeito acredite ser capaz de
desempenhar bem aquela atividade, como, por exemplo, um(a) estagiario(a) de docéncia.

Além dessas experiéncias, as persuasdes sociais também desenvolvem crencas de
autoeficécia, sofrendo influéncias verbais em seus julgamentos, bem como feedback de outras
pessoas em relacdo as suas competéncias e capacidades de desempenho pessoal, levando o
sujeito a acreditar em suas capacidades. Além disso, os estados soméaticos e emocionais que
abrangem a ansiedade, o0 estresse, a excitacdo e os estados de humor também transmitem
crencas de autoeficacia, permitindo a analise do grau de confianca pessoal do sujeito ao
executar ou planejar uma determinada acéo, prevendo sucessos ou fracassos (BANDURA,
1997).

Todas essas experiéncias e estados somaticos influenciam as crencas de autoeficacia
do sujeito em relacdo as suas aprendizagens e competéncias frente ao comportamento humano
e seus processos de autorregulacdo. Por isso, Bandura (1997) distingue quatro diferentes
processos do self que operam conjuntamente na regulacdo do comportamento do individuo
por meio das crencas de autoeficacia, sendo eles: a) 0 processo cognitivo; b) o processo
motivacional; ¢) o processo afetivo; e d) o processo seletivo (BANDURA, 1997).

Dessa forma, Bandura (1997) destaca 0 processo cognitivo como aquele em que séo
verificados os padrbes de compreensdo e pensamento do sujeito, podendo (des)qualificar seu
desempenho, aumentando sua meta e seu compromisso no alcance dos seus objetivos. Por
meio do processo cognitivo, portanto, o individuo buscara desafios que oportunizem o
aumento de seus conhecimentos e habilidades, diferentemente do processo motivacional. No
processo motivacional as crencas de autoeficicia atuam na autorregulacdo da motivacdo do
sujeito, sendo as acOes intencionais e automotivadas geradas cognitivamente, guiadas por suas

acOes por meio da antecipacdo (BANDURA, 1997).



44

O processo afetivo, nesse contexto, também sofre influéncias diretas dos mecanismos
de autoeficacia (BANDURA, 1997). Assim, hé trés principais formatos de crencas de eficacia
afetadas pela experiéncia emocional, sendo concebidas por meio a) do exercicio do controle
pessoal sobre o pensamento; b) da acdo; e c) do afeto. Estes aspectos afetivos podem
influenciar nas escolhas e percep¢des de autoeficicia do individuo, moldando o curso de vida
e as escolhas de atividades e ambientes, que se refere ao processo de sele¢cdo. Esse processo
de selecdo destaca a capacidade do sujeito de evitar atividades ou situa¢fes que acredita ndo
poder enfrentar, podendo prontamente realizar atividades desafiadoras ou selecionar quais
delas julga ser capaz de executar (BANDURA, 1997).

Para o autor, essas crencas de autoeficacia constituem as motivacGes pessoais do
sujeito para construir seus conhecimentos, podendo ser medidas em julgamentos e
capacidades, auxiliando na promocdo do aprendizado nos diferentes niveis de dificuldade e
aprofundamento (BANDURA, 1977; 1986; 1997).

2.2 O(a) professor(a) como fator de Motivagdo para a Aprendizagem

Estudos empreendidos por Monteiro et al., (2012), tem discutido a influéncia do
discurso do(a) professor(a) na motivacdo e na interacdo social em sala de aula,
compreendendo o(a) docente como fator de motivacdo extrinseca dos(as) estudantes para se
envolverem ativamente com atividades de ensino propostas por ele(a). Em seu estudo, os
autores apresentam resultados obtidos de interagdes sociais desenvolvidas com estudantes do
Ensino Médio, objetivando entender a contribui¢do do discurso do(a) professor(a) para um
bom nivel de motivacdo dos(as) estudantes, ressaltando a importancia da abordagem
discursiva dos(as) docentes para manter o processo de motivacdo dos(as) discentes
(MONTEIRO et al., 2012).

Nessa perspectiva, Monteiro et al. (2012) investigam 0s processos interativos em sala
de aula, observando a forma decisiva com que o discurso do(a) professor(a) influi na maneira
como os(as) estudantes constituem seus argumentos. Dessa forma, os autores, citando
Monteiro e Teixeira (2004), caracterizam a fala do(a) professor(a) sobre o seu olhar
argumentativo, que constréi e motiva os(as) estudantes a inferir significados sobre os temas
abordados, utilizando-se dos seguintes movimentos discursivos: argumentacdo retorica,

argumentacao socratica e argumentacéo dialdgica.
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A argumentacdo retdrica é a transmissdo de conceitos de forma simples e linear, em
que o(a) professor(a) procura persuadir tacitamente uma audiéncia receptiva. Esse movimento
discursivo pode ocorrer por meio da contextualizacdo — em que o(a) professor(a) procura
envolver o(a) aluno(a) com o tema a ser trabalhado em aula — e/ou pela exposicéo em que o(a)
professor(a) apresenta ideias que possam subsidiar o(a) estudante na promogdo da
compreensdo de um determinado conteudo, sem considerar suas duvidas ou indagacoes
(MONTEIRO et al., 2012).

A argumentacdo socratica é a conducdo discursiva por meio de questdes dirigidas,
tendo sua base no processo IRA: Indagacdo feita pelo(a) professor(a) — seguida pela Resposta
do(a) aluno(a) — e a Avaliacédo do(a) professor(a). Nesse processo, o(a) professor(a) procura
reformular seus questionamentos para obter a resposta esperada dos(as) estudantes. Esse
movimento discursivo pode se dar por meio da elucidacdo — em que o(a) professor(a) procura
esclarecer ideias ou conceitos, motivando-se pelas colocagdes dos(as) estudantes, objetivando
clarear informacOes expostas que podem nao ter sido legiveis para alguns estudantes — pelo
fornecimento de pistas — em que o(a) professor(a) tem a intencdo de dirigir o raciocinio
dos(as) estudantes, utilizando-se de uma explicacdo ou de oferecimento de elementos que
dirijam o raciocinio, conduzindo a resposta desejada por meio de uma sucessao de perguntas
que levem os(as) educandos(as) a determinadas conclusdes — pelo remodelamento — em que
o(a) professor(a) oferece informacbes aos(as) estudantes, objetivando preencher lacunas
conceituais, com contornos precisos e nitidos de uma ideia, e aproximando-a a uma Visdo
cientifica. No remodelamento o(a) professor(a) promove ajustes partindo de ideias construidas
pelos(as) estudantes. Por fim, ha, ainda, o reespelhamento — em que o(a) professor(a) pode
autorizar ou ndo as colocagdes dos(as) estudantes, investido da autoridade discursiva para
atribuir legitimidade as ideias dos(as) alunos(as) por meio de gestos e palavras, inibindo
posi¢cdes em contrario (MONTEIRO et al., 2012).

A argumentacdo dialdgica é o incentivo e a regulacdo do(a) professor(a) ao
compartilhamento de ideias que envolvem o processo de ensino-aprendizagem, confrontando
opinides expostas por todos(as) os(as) envolvidos(as) no trabalho em sala de aula,
evidenciando o esforgo do(a) professor(a) para comprometer os(as) estudantes com suas
aprendizagens e mediando as concepgdes expostas e 0s conceitos aceitos. Esse movimento
discursivo pode se dar por meio da instigacdo — em que o(a) professor(a) convida os(as)
educandos(as) para expor suas opinides e participar do dialogo — pela contraposi¢do — em que

o(a) professor(a) destaca alguma contradicdo nos argumentos apresentados pelos(as)
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estudantes, gerando conflitos que confrontem ideias no contexto de sala de aula — pela
organizacdo — em que o(a) professor(a) sistematiza as ideias que surgem a partir da
participacdo dos(as) estudantes, situando-os nas concordancias e discordancias e
oportunizando novas interacbes ao propiciar a articulacdo entre as ideias colocadas em
discussdo — pela recapitulacdo — em que o(a) professor(a) faz uma sintese da conclusdo das
ideias discutidas pelos(as) estudantes — pela recondugdo — em que o(a) professor(a) objetiva
retomar o desenvolvimento das discussdes pertinentes, regulando a discussdo e definindo os
limites e as derivacdes que nao pertencem a proposta — e pela fala avaliativa — em que o(a)
professor(a) avalia as motivagdes que levaram o(a) estudante a externar uma determinada
opinido, ou mesmo o0 ajude a compreender melhor o que o(a) educando(a) quer dizer
(MONTEIRO et al., 2012).

Nesse sentido, Monteiro et al. (2012) indicam que a existéncia de movimentos

discursivos como a argumentacao retdrica ou a argumentacao socréatica

favorece a conducédo do aluno a definigdo de situacdo, ou seja, a um acordo
entre 0s objetivos estabelecidos pelo professor e a ideia que o aluno faz da
tarefa proposta. Discursos mais dialgicos ddo o suporte para que o aluno se
expresse e revele suas limitacGes, necessidades e entendimentos, dando
condigdes para o professor intervir de maneira decisiva na interag&o,
possibilitando a intersubjetividade, o que nos pareceu fundamental para o
sucesso da atividade (MONTEIRO, et al., 2012, p. 1009).

Ao pensar 0 sucesso da atividade, € importante considerar, ainda, as emocdes que
permeiam esse espaco, e sdo relatadas por Monteiro et al. (2012) e Monteiro e Gaspar (2007)
por meio da categorizacdo das emocdes observadas nas atividades realizadas em sala de aula.
Os autores observaram que experiéncias emocionais positivas desencadeavam do processo de
interacdo professor(a)-aluno(a), estando associadas aos seguintes sentimentos por parte

dos(as) estudantes:

e Respeito: o(a) estudante considera o que o(a) professor(a) fala ou propde,
reconhecendo na proposta algo importante e digno de atencéo;

e Surpresa: o(a) estudante admira-se com a descoberta, maravilhando-se com algo ou
com alguma situacao inesperada;

e Indignacéo: o(a) estudante manifesta inconformismo com situagdes mal explicadas ou

incompletas;
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e Solidariedade: o(a) estudante manifesta comprometimento com as atividades e auxilia
os demais interlocutores envolvidos (MONTEIRO, et al., 2012).

J& quanto as experiéncias emocionais negativas, Monteiro et al. (2012) e Monteiro e
Gaspar (2007) apontam que emocdes negativas dificultam o0s processos interativos, pois
inibem o(a) estudante de se aproximar do(a) professor(a) e descaracterizam a relacdo

professor(a)-aluno(a), estando associadas aos seguintes sentimentos:

e Indiferenca: o(a) estudante demonstra falta de consideragdo para com as falas e agoes
do(a) professor(a), ndo havendo reconhecimento das atividades propostas como algo
atil ou importante;

e Embarago: o(a) estudante manifesta mal-estar ou constrangimento por desempenhar
determinada atividade, podendo apresentar inibicdo ou medo de se expor;

e Frustracdo: o(a) estudante manifesta decepcao por sentir-se incapaz de realizar algo ou
mesmo demonstra-se insatisfeito com alguma caracteristica da atividade proposta
pelo(a) professor(a) (MONTEIRO, et al., 2012).

Essas experiéncias emocionais, tanto positivas quanto negativas, fazem parte dos
espacos de ensino-aprendizagem escolar: a sala de aula. Por isso, esse espaco tem importancia
determinante para o processo de aprendizagem do(a) estudante, visto que, segundo Eccheli
(2008),

E provavel que a indisciplina observada nas escolas esteja diretamente
relacionada a falta de motivagdo dos alunos diante do fato de se verem
obrigados a estar numa sala de aula sem entender o porqué e para qué
daquilo, considerando os contetdos inGteis ou, mesmo que sejam Uteis, ndo
compreendendo bem para que servem (ECCHELLI, 2008, p. 200-201).

Dessa forma, muitas vezes nos deparamos com professores(as) desafiados(as) pela
indisciplina escolar, que é o grande desafio docente na escola. A respeito disso, Eccheli
(2008) tem apontado que os “professores desejam alunos que saibam respeitar 0s seus colegas
e que consigam se engajar em atividades que exijam concentracao e esforco para aprender”
(ECCHELI, 2008, p. 201). Em geral, seguindo esta linha de pensamento, os(as)

professores(as) atuam de forma a subsidiar propostas de atividades que mantenham uma
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determinada disciplina escolar, ndo ampliando e/ou explorando metodologias que modifiquem
a organizacao do espaco.

Entretanto, disciplina e organizacéo escolar ndo € sindbnimo de estudante passivo(a),
assim como aluno(a) silencioso(a) ndo € sindbnimo de aluno(a) compreendido(a). Para Eccheli

(2008), o(a) estudante estimulado participa ativamente das tarefas, visto que

O siléncio, tdo desejado em sala de aula, nem sempre é garantia de
aprendizagem, pois o aluno aprende quando participa ativamente de uma
atividade, executando alguma tarefa, ouvindo as diferentes formas de
percepcdo dos demais frente a um assunto e tendo a oportunidade de
argumentar as suas ideias através de grupos de discussdo ou debates
(ECCHELLI, 2008, p. 201).

Estudantes motivados(as) para aprender, contudo, transformam o ambiente escolar,
suas familias e a sociedade. Sua motivacdo, quer seja intrinseca ou extrinseca, reflete no
ambiente escolar e modifica as formas de integrar-se no mundo. No entanto, Ledo (2011)
atenta para a desmotivacdo dos(as) profissionais que atuam na escola, refletindo sobre um dos
grandes problemas a serem discutidos na atualidade.

Segundo Bzuneck (2009a) e Knippe (2006) a motivacdo dos(as) estudantes e
professores(as) é uma das mais importantes questdes que a escola tem de lidar (LEAO, 2011;
LIRA, 2013). Alem disso, a motivacdo do(a) estudante afeta diretamente no processo de
ensino e aprendizagem, mas, segundo Kniippe (2006, p. 282), “A motivagdo nao ¢ um
problema apenas dos alunos, mas dos professores”. Esse panorama ocorre porque muitos(as)
profissionais apresentam-se desmotivados(as) devido as condi¢des de trabalho, destacando-se
0s baixos salarios, bem como a falta de reconhecimento do seu trabalho, o excesso de carga
horéria, as salas de aula lotadas, o constante desrespeito por parte dos(as) educandos(as), o
descrédito da sociedade ao trabalho do(a) professor(a), entre outros aspectos (LEAO, 2011;
LIRA, 2013).

Além disso, muitos(as) professores(as) se utilizam de estratégias de ensino que ndo
favorecem o trabalho em sala de aula, visto que os(as) estudantes se modificam com o passar
dos anos, com as suas experiéncias e vivéncias pessoais e com o trabalho desenvolvido dentro
do contexto escolar. Destacamos, entdo, a partir desse estudo, que a forma com que os(as)
professores(as) organizam as atividades desenvolvidas em aula potencialmente provocam
efeitos motivacionais nos(as) estudantes (ECCHELI, 2008; BZUNECK, 2009c;
LOURENCO; PAIVA, 2010; MONTEIRO; SANTOS, 2011; MONTEIRO et al., 2012;
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PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013; FONTES, 2016). Esses efeitos
motivacionais colaboram tanto com a aprendizagem dos(as) educandos(as) quanto com o
trabalho pedagdgico do(a) professor(a), que deve se utilizar de atividades organizadas de
forma sistematica para obter melhores resultados.

Dentre as formas utilizadas para organizagéo das atividades, Eccheli (2008) destaca:

e Atividades escolares organizadas em um contexto competitivo, tendem a motivar
negativamente os(as) estudantes, pois situacbes competitivas evidenciam
perdedores(as);

e Atividades escolares realizadas individualmente, podem ter efeitos positivos,
dependendo da tarefa e das orientacdes do(a) professor(a);

e Atividades escolares realizadas em grupos cooperativos, sdo as mais indicadas, pois
estimulam o interesse dos(as) estudantes para aprender, facilitando a obtencédo de éxito
na tarefa (ECCHELI, 2008).

Nesse sentido, o(a) professor(a) deve estar atento as possibilidades organizacionais e
as tarefas propostas (ECCHELI, 2008; BZUNECK, 2009c; LOURENCO; PAIVA, 2010;
MONTEIRO; SANTOS, 2011; MONTEIRO et al, 2012; PERASSINOTO;
BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013; FONTES, 2016). Atividades em grupos cooperativos,
por exemplo, obtém sucesso de acordo com algumas condi¢cbes (ECCHELI, 2008;
GUIMARAES, 2009b), entre elas: “o tipo de tarefa, a composi¢do do grupo, o numero de
integrantes do grupo e caracteristicas pessoais dos alunos” (ECCHELI, 2008, p. 208-209). O
tipo de tarefa, nessa perspectiva, torna-se mais adequado positivamente se admitir solucoes
variadas, dando aos(as) participantes diferentes possibilidades de realizar a tarefa, e, assim,
motivar o grupo a trabalhar de forma colaborativa (ECCHELLI, 2008).

Desse modo, Guimarées (2009b), ao tratar da organizacdo da escola e da sala de aula
como determinante da motivacdo extrinseca e da meta aprender, indica que o ambiente
escolar tem se configurado em um fator determinante para a realizacdo das tarefas e
proposicao de resultados para a aprendizagem dos estudantes (GUIMARAES, 2009b; LEAO,
2011), destacando que

A determinacdo do aluno para cumprir uma atividade escolar pode ocorrer
quando: a) percebe razbes significativas para tal, isto é, quando tem a
atencdo voltada para a compreensdo do conteudo de uma atividade que pode
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melhorar ou leva-lo a obter novos conhecimentos e habilidades; b) o
significado daquele conteudo esta relacionado a interesses pessoais; € €) a
proposta de atividade é definida em termos de metas especificas e de curto
prazo, favorecendo a percepgdo de que, com um certo grau de esforgo, sua
concluso é possivel (GUIMARAES, 2009b, p. 81).

Assim, a autora propde um Modelo TARGET* para promogdo da motivacio do(a)

estudante para aprender, destacando que as propostas do(a) professor(a) devem ficar claras

aos(as) discentes, devendo permear toda a estrutura organizacional da escola, desse modo:

Quadro 2.3.1 — O Modelo TARGET para promocao da motivagdo do(a) estudante para aprender.

Area TARGET

Tarefa

Autoridade/Autonomia

Reconhecimento
(valorizacéo)

Agrupamento (grouping)

Avaliagéo

Foco de Atengdo Objetivos

O planejamento e a estrutura das Aumentar a atracdo intrinseca

tarefas ou atividades que os das tarefas de aprendizagem,

estudantes sdo solicitados a fazer. torna-las significativas, despertar
a curiosidade, desafio, fantasia e
proporcionar controle.

A participacdo dos estudantes nas Promover liberdade adequada

decisbes sobre a escola e a para 0s estudantes fazerem

aprendizagem. escolhas e assumirem
responsabilidades.

A natureza e 0 uso do Promover oportunidades para

reconhecimento e atribuicdo de que todos os estudantes sejam

recompensas na situagéo escolar. reconhecidos pela
aprendizagem,  enfatizar 0
esforco e o0 progresso na
obtencdo de uma meta, a busca
de desafios e inovacdes.

A organizacdo da aprendizagem e Construir um ambiente de
das experiéncias escolares. aceitacdo e apreciacdo para
todos os estudantes. Promover
uma ampla interacdo social,

particularmente com 0S
estudantes com risco de
fracasso. Propiciar 0
desenvolvimento de habilidades
sociais.

A natureza e o uso da avaliacdo e dos Tratar a avaliagdo como parte do

procedimentos avaliativos. processo de ensino-
aprendizagem, fornecer amplas
informac6es sobre 0

desempenho e estratégias de

4 TARGET — Termo muito utilizado na Publicidade. Tem o significado de Alvo, em inglés.
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aprendizagem, utilizar padrdes
autorreferenciados.

Tempo A agenda do dia escolar. Utilizar as tarefas de
aprendizagem e as necessidades
dos estudantes para organizar a
agenda.

Fonte: GUIMARAES, 2009c, p. 82.

Percebe-se, entdo, que as relagdes humanas compdem-se de diversos fatores que, por
meio das caracteristicas pessoais dos(as) estudantes e do(a) professor(a), em suas interacdes
em sala de aula, podem transformar-se em situac6es de desafio aos envolvidos (ECCHELI,
2008). Cabe ao(a) professor(a), entdo, amenizar conflitos, demonstrar abertura para o dialogo,
vislumbrando respeitar 0s pontos de vista de seus(suas) estudantes e ensina-los(as) a respeitar
opinides alheias, mesmo em meio a divergéncias. Esse(a) professor(a) estabelecerd uma
comunicacdo decisiva com o0s(as) estudantes, para promover a cooperacao, evitando possiveis
comunicacgdes defensivas, que costumam fazer com que os(as) educandos(as) ndo respeitem
seus(suas) professores(as) (ECCHELLI, 2008).

2.3 O Estilo Motivacional do(a) Professor(a) e a Motivacao Intrinseca do(a) Aluno(a)

Autores como Lourenco e Paiva (2010) apontam que ha diferentes relacbes de causa e
efeito entre os(as) profissionais da educacdo, que tem procurado solugdes mais estimulantes
aos(as) estudantes, bem como exequiveis, para que todos(as) os(as) educandos(as) participem
e se interessem pelos conteldos abordados. Sabe-se que as areas curriculares compreendem
conteddos programaticos especificos de cada disciplina e ano escolar, dificultando a préatica
do(a) professor(a) em relacdo a elaboracdo de uma metodologia em que todos os conteddos
possam se encaixar.

A partir desse panorama, € do exposto anteriormente, retomo a importancia do(a)
professor(a) organizar e planejar suas acbes em consonancia com 0s interesses reais dos(as)
estudantes, atuando de forma interdisciplinar e promovendo fus6es dos conteudos (ECCHELI,
2008; BZUNECK, 2009c; LOURENCO; PAIVA, 2010; MONTEIRO et al., 2012;
PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013; FONTES, 2016).

Nesse sentido, retomo, ainda, que € essencial que o(a) professor(a) estabeleca um

ambiente integrado, em que o(a) educando se sinta a vontade para sanar suas davidas e pedir
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ajuda. O estilo motivacional do(a) professor(a) se faz imprescindivel nesse processo
(GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; ECCHELI, 2008; GUIMARAES, 2009a, 2009b;
LEAO, 2011; MONTEIRO et al., 2012; LIRA, 2013), visto que, segundo Lourenco e Paiva
(2010), a “motivagao nao ¢ somente uma caracteristica propria do aluno, ¢ também mediada
pelo professor, pelo ambiente de sala de aula e pela cultura da escola” (LOURENCO;
PAIVA, 2010, p.137).

O(a) professor(a), no contexto escolar, é o(a) proprio(a) modelo de pessoa motivada,
em um ambiente onde a aprendizagem se da no meio social em que o individuo convive,
podendo sua conduta ser alterada por esses fatores (LOURENCO; PAIVA, 2010). Os(as)
estudantes em ambiente escolar aprendem devido aos fatores de motivacéao e interacao, cujos

quais Lourenco e Paiva (2010) apontam que

constata-se uma distin¢éo entre dois grupos de alunos: (i) 0 que se empenha
tendo como principal finalidade aprender; e (ii) o que procura obter boas
qualificacGes, reputacdo, além de, em certos casos, evitar castigos. Os alunos
gue se enquadram no primeiro grupo sdo os que definem metas de
aprendizagem, tendo como resultado um bom desempenho, boas notas e
motiva¢do (LOURENGCO; PAIVA, 2010, p.135-136).

Esses(as) estudantes que definem metas de aprendizagem, em geral, sdo motivados(as)
intrinsecamente (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; ECCHELLI, 2008; BZUNECK,
2009a; GUIMARAES, 2009a, 2009b; LOURENCO; PAIVA, 2010; LEAO, 2011; LIRA,
2013; RIBEIRO et. al., 2016; MAIESKI et. al., 2017). Mas em contraponto do que se indica,
essa motivacao ndo resulta de treinos ou instrucdes, porém pode ser influenciada pelas acbes
do(a) professor(a). Guimardes e Boruchovitch (2004) corroboram a este panorama
defendendo que o contexto instrucional imediato é a fonte de influéncia para um maior nivel
de envolvimento dos(as) estudantes, sem desconsiderar suas crengas, conhecimentos,
expectativas e habitos (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004, p. 147).

De acordo com os autores, o estilo motivacional do(a) professor(a) refere-se a crenca e
a confianca empregada nas diferentes estratégias de ensino e de motivacdo (GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004). Assim, alguns(mas) professores(as) tém personalidades mais
voltadas para o controle, constituindo-se de personalidades autoritarias, enquanto outros(as)
respeitam mais o(a) outro(a) em suas interacdes em sala de aula. Além disso, segundo

Guimaraes e Boruchovitch (2004),
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A possibilidade de apoiar a autonomia alheia seria fruto de um estilo
interpessoal composto, em parte, por caracteristicas de personalidade e por
habilidades adquiridas. Estas habilidades, passiveis de aprendizagem,
incluiriam tomar a perspectiva da outra pessoa, reconhecer seus sentimentos,
usar linguagem ndo-controladora, oferecer informagcbes importantes para
tomadas de decisdo, entre outras. O estilo motivacional do professor é
considerado, portanto, uma caracteristica vinculada a personalidade, mas é
vulnerével a fatores socio-contextuais como, por exemplo, o nimero de
alunos em sala de aula, o tempo de experiéncia no magistério, o género, a
idade, as interacbes com a direcdo da escola, as concepgdes ideoldgicas,
entre outros. Além disso, a interacdo dos professores com seus alunos
extrapola as disposicGes pessoais por englobar a sua percepcdo acerca do
envolvimento dos estudantes, das pressdes sofridas no decorrer do ano
letivo, provenientes das relacBes com a comunidade, como pais e diretores e
o tipo de avaliacdo do trabalho utilizado pela escola (GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004, p. 147).

Desse modo, os autores destacam dois tipos de estilos motivacionais dos(as)
professores(as), sendo um altamente controlador e o outro altamente promotor de autonomia
(GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; GUIMARAES, 2009b). Professores(as)
facilitadores da autonomia dos discentes, nutrem necessidades psicol6gicas basicas de
autodeterminacdo, competéncia e seguranca, oferecendo oportunidades de escolha,
reconhecendo suas potencialidades com feedbacks significativos, apoiando o0s interesses
dos(as) estudantes, fortalecendo sua autonomia de forma autorregulada e buscando construir
neles a valorizacdo da educacdo, tornando o ambiente de sala de aula mais informativo
(GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; GUIMARAES, 2009b).

Ter um estilo motivacional que apoia a autonomia dos(as) educandos(as) significa
incentivd-los(as) em suas escolhas, levando-os(as) a se identificar com as metas de
aprendizagem. Para fortalecer a percep¢do autdbnoma, os(as) professores(as) devem oferecer
opcdes de escolha referentes a aspectos importantes do contexto de aprendizagem,
explicitando-os para propiciar uma escolha segura (GUIMARAES; BORUCHOVITCH,
2004; GUIMARAES, 2009b).

Ja os(as) professores(as) controladores(as) estabelecem formas especificas de
comportamentos para os(as) educandos(as), bem como sentimentos ou/e pensamentos,
contrapondo com incentivos extrinsecos para os(as) que se aproximam do padrdo esperado.
Em sala de aula, o controle € a principal caracteristica do(a) professor(a) de estilo
motivacional controlador (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; GUIMARAES, 2009b).
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Dessa forma, entende-se que o estilo motivacional do(a) professor(a) € uma grande
fonte de influéncia “para o desempenho, emocgdes € motivacdo dos alunos em relagdo a

escola” (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004, p. 147-148).

2.4 A motivacdo na Educacéo Basica: o que os estudos apontam

Ao investigar os apontamentos acerca da motivacdo no contexto escolar, as diversas
estratégias de aprendizagem e a motivacdo para aprender de estudantes do Ensino
Fundamental, bem como do Ensino Médio, destaca-se que poucas foram as investigacdes
dessas varidveis em nosso meio. A respeito disso, Lira (2013) inferiu investigacbes com
estudantes da 8?2 série (9° ano do Ensino Fundamental), objetivando conhecer a influéncia da
relacdo professor(a)-aluno(a) na motivacdo/desmotivacdo a aprendizagem, analisando a
relagcdo interpessoal existente entre o(a) professor(a) e o(a) estudante, assim como 0 seu
mérito na motivagdo a aprendizagem.

Segundo as investigactes de Lira (2013), o comportamento do(a) professor(a) pode
gerar uma desmotivacdo para a aprendizagem dos(as) estudantes. Entretanto, Lira (2013)
constatou que os(as) estudantes se identificam mais com os conteudos das disciplinas,
observando uma melhor aprendizagem nas disciplinas em que os(as) educandos(as) possuem
maior afinidade e uma maior desmotivacao nas disciplinas em que os(as) estudantes possuem
maiores dificuldades. Além da afinidade, apontamentos feitos por um estudante investigado
por Lira (2013) identificou o professor como agente motivador da aprendizagem do estudante,
destacando gostar da disciplina pelo fato do professor ser bom e ensinar bem (LIRA, 2013).

A respeito disso, todos 0s(as) estudantes afirmaram ndo possuir hesitacdo para ir a aula
gue mais gostam. Todavia, apontam que, quando ndo sentem vontade de ter aula, ndo gostam,
indicando um fator de desmotivagdo externa (LIRA, 2013). Percebe-se, assim, que os(as)
alunos(as) motivados(as) pelos aprendizados de tais disciplinas, se envolvem nas atividades
propostas, mas, apesar disso, tendem a fazer somente o que o(a) professor(a) solicita,
deixando de produzir de forma extraclasse (LIRA, 2013).

Este dado, talvez, demonstre a falta de independéncia dos(as) estudantes na conducéao
de suas aprendizagens, indicando que os(as) educandos(as) ndo se utilizam de toda a
capacidade oferecida pela motivacdo (LIRA, 2013). A respeito disso, Bzuneck (2009b) e
Zambon e Rose (2012) apontam as crencas e metas dos(as) estudantes relativas a

aprendizagem — que compde as teorias cognitivo-sociais — como fatores de influéncia
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motivacional e rendimento académico, indicando, segundo os autores, a importancia do
conceito de autoeficcia e autoconceito, bem como as atribui¢des de causalidade — 0 sucesso e
o fracasso académico — e as metas de realizacdo, com seus sentimentos em relacéo a escola, a
aprendizagem, as disciplinas e aos(as) professores(as) (ZAMBON; ROSE, 2012).

Em conformidade a isso, evidencia-se, ainda, o papel dos aspectos do contexto de sala
de aula, como influéncia nas crencas e metas de motivagdo, tanto positivas quanto negativas
(ZAMBON; ROSE, 2012). Dessa forma, Zambon e Rose (2012) contribuem afirmando que

Os resultados das comparacfes do autoconceito académico, das atribuices
de causalidade para o sucesso e 0 fracasso e as metas de realizacdo dos
alunos indicaram diferengas significativas entre alunos com alto rendimento
e alunos com rendimentos médio e baixo. Os escores® médios dos alunos
com notas baixas e médias relativos aos aspectos motivacionais foram
menos positivos. Eles apresentaram um autoconceito mais baixo, tenderam a
atribuir o sucesso mais a causas externas e o fracasso mais a capacidade;
além disso, adotaram menos a meta aprender do que o grupo com rendimen-
to alto. Em contrapartida, os alunos com notas altas apresentaram
autoconceitos em leitura e escrita mais elevados, atribuiram mais o sucesso a
capacidade e ao esforgo e demonstraram maior tendéncia a adogcdo da meta
aprender do que os alunos com notas médias e baixas (ZAMBON; ROSE,
2012, p. 974).

Nesse sentido, a qualidade da motivacdo apontada nos resultados dos estudos de
Bzuneck (2009b) e Zambon e Rose (2012) identificou que o engajamento motivacional
dos(as) estudantes abrange os seguintes componentes: “a escolha pelo envolvimento em
determinada tarefa académica ou ndo, 0 engajamento comportamental e a persisténcia nas
realizagdes académicas” (ZAMBON; ROSE, 2012, p. 974). O engajamento comportamental
varia de acordo com a quantidade de esforco inferido em aula — fazer anotagdes,
guestionamentos, debater suas ideias, dedicar-se aos estudos e preparar-se para as aulas — e a
busca de informacGes complementares. J& a persisténcia nas tarefas evidencia o
comportamento dos(as) educandos(as) cansados(as) ou tediados(as) na realizagdo das tarefas
em aula mas que, no entanto, persistem em realiza-las (BZUNECK, 2009b; ZAMBON;
ROSE, 2012).

Os aspectos comportamentais evidenciados pelo engajamento motivacional séo
influenciados pelo autoconceito do(a) estudante, trazendo tarefas novas e desafiadoras, bem
como contribuindo para a persisténcia dos(as) alunos(as) nas atividades, “uma vez que 0

individuo tende a escolher sistematicamente experiéncias e ambientes que sejam consistentes

5 Resultado numérico de um jogo ou competicéo.
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com suas crencas sobre si mesmo(a), 0 que, por sua vez, tem efeitos sobre como as tarefas
académicas séo executadas e sobre o desempenho académico” (ZAMBON; ROSE, 2012, p.
974-975) dos(as) estudantes.

Além disso, a Teoria de Atribuicdo de Causalidade aponta as expectativas de sucesso
futuro, a autoeficécia, e 0s sentimentos positivos e negativos — tanto quanto a si quanto as
tarefas — como explicagdes para o0 sucesso e o fracasso associados as tarefas académicas
(ZAMBON; ROSE, 2012), estando os mesmos associados a escolha das atividades, ao
esforco dos(as) estudantes e a persisténcia relevante para a motivacao e a aprendizagem.

A Teoria de Realizacdo também se apresenta no autoconceito do(a) estudante,
demonstrando que os(as) estudantes que possuem um autoconceito negativo adotam as metas
performance-aproximacdo e performance-evitacdo, sendo regidos pelas causas internas
relativas ao sucesso, ao fracasso e a capacidade, tendendo a proporcionar-se menos escolhas
de envolvimento nas atividades de aprendizagem, sendo menos persistentes e apresentarem
menor interesse em atividades extras (ZAMBON; ROSE, 2012). Ainda, segundo Fontes
(2016), constatou-se que as estratégias utilizadas e a motivacdo para a aprendizagem
relacionam-se com o rendimento escolar dos(as) estudantes, assim como com a “qualidade na
aprendizagem, evasdo e abandono escolar, concep¢des de aprendizagem, entre outras”
(FONTES, 2016, p. 1740).

Um ponto importante que reflete o tipo de abordagem de aprendizagem é o nivel de
consciéncia e reflexdo do(a) estudante, que perpassa sua maneira de aprender influenciada

pela sua motivacao e tipologia de estratégia utilizada. Fontes (2016), indica que,

Sendo assim, é possivel por meio de intervencdo, alterar as abordagens a
aprendizagem (motivagdes e estratégias) trabalhando diretamente o nivel de
conscientizagdo que este estudante possui sobre o tipo de motivacdo e
estratégia de aprendizagem utilizada e/ou por intervencéo indireta, como por
exemplo, alteracdo de curriculo, avaliacdo, que propicie esta mudanca
(FONTES, 2016, p. 1740).

Além das estratégias e abordagens motivacionais, Monteiro e Santos (2011) destacam
que as “as criangas menores estdo mais voltadas para a curiosidade, o interesse e 0 desejo de
conhecer coisas novas” (MONTEIRO; SANTOS, 2011, p. 31-32), e sua entrada na escola
expande seus interesses para as notas, as avaliagdes, o reconhecimento e a valorizagdo do que
foi desenvolvido. Estes indicios sdo apontados pelas autoras como tendenciosos para a meta

performance-aproximacao e, posteriormente, para a meta performance-evitacéo, a medida em
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que os(as) educandos(as) vao se tornando mais velhos dentro das instituicbes de ensino
escolar (MONTEIRO; SANTOS, 2011).

Exigéncias e pressdes no ambiente escolar, segundo Monteiro e Santos (2011),
direcionam mais ou menos os(as) alunos(as) para um clima competitivo, sendo o(a)
professor(a) e a escola determinantes no desenvolvimento das metas de realizacdo.
(MONTEIRO; SANTOS, 2011). Quanto a isso, Guimardes e Boruchovitch (2004)
empreenderam suas pesquisas com estudantes desde o Ensino Fundamental até o Ensino

Superior, que resultaram indicadores sobre o estilo motivacional, apontando que estudantes de

professores com estilo motivacional promotor de autonomia demonstram
maior percepcdo de competéncia académica, maior compreensdo conceitual,
melhor desempenho, perseveram na escola, aumentam sua criatividade para
as atividades escolares, buscam desafios, sdo emocionalmente mais
positivos, menos ansiosos, buscam o dominio e sdo mais intrinsecamente
motivados, quando comparados a alunos de professores com estilo
motivacional controlador (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004, p.
148).

Por conseguinte, o estilo motivacional do(a) professor(a) influencia na motivacao
dos(as) estudantes, sendo fonte de desempenho escolar, merecendo interesse e atencdo por
parte dos(as) pesquisadores(as) (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004). As expectativas
dos(as) professores(as) sobre como envolver os(as) estudantes nas atividades escolares,
concretizam-se suprindo necessidades psicoldgicas basicas dos(as) estudantes, mas, segundo
Guimarées e Boruchovitch (2004)

Esta ndo é uma tarefa de facil realizacdo, mas depende do esfor¢o em se criar
interacfes promotoras de autonomia e menos controladoras, por exemplo,
dando oportunidades de escolha e tornando os alunos responséveis pelas
consequiéncias de suas opcOes, compartilhando as tomadas de deciséo,
ouvindo e questionando 0s argumentos dos estudantes, entre outras
estratégias. A necessidade de competéncia pode ser nutrida por meio da
apresentacdo de desafios adequados para o nivel de desenvolvimento dos
alunos e com o retorno de informagdes sobre o seu desempenho. Finalmente,
a criacdo da cultura de uma comunidade escolar na qual todos os alunos e
professores sintam-se aceitos e emocionalmente vinculados representaria o
chamado pano de fundo, ou seja, a seguranga necesséria para a agdo de
aprender (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004, p. 148-149).

Quando ndo acontecem estes estimulos motivacionais, ou mesmo gquando o sistema de
recompensas e o sistema de ensino falham, aumentam-se os indices de evasdo e reprovacao,

especialmente nas escolas publicas. Na cidade de S&o Leopoldo/RS, segundo levantamento de
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dados de Ribeiro et al. (2016), 19,1% dos(as) estudantes do Ensino Médio das escolas
publicas estaduais reprovaram, e 13,4% destes estudantes abandonaram as escolas, enquanto
que os dados da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul, no ano de 2012,
apontaram 17,9% e 11,7%, respectivamente (RIBEIRO, et al., 2016, p. 55).

Nos espacos de ensino publico estadual de S&o Leopoldo/RS, a pesquisa empreendida
por Ribeiro et al. (2016) notou um significativo predominio da motivagdo extrinseca,
observado pela postura receptiva dos(as) alunos(as) em sala de aula. Os resultados apontam,
ainda, a preferéncia dos(as) estudantes por aulas copiadas, ndo exigindo envolvimento efetivo
dos(as) educandos(as), o que “sinaliza uma atitude de comodidade, de fuga da
responsabilidade em tornar-se protagonista de sua propria aprendizagem” (RIBEIRO, et al.,
2016, p. 56), indicando a presenca de motivacdo externa aos(as) estudantes.

Outro fator de motivacdo externa pode ser a exploracdo da participacdo do grupo, por
meio da construcdo do conhecimento e da consideragdo socio histérica do sujeito e do grupo
em que se encontra inserido. Contexto no qual, o coletivo que pode acontecer, perpassando da
motivacdo extrinseca para a motivacgdo intrinseca (RIBEIRO, et al., 2016). A escola, assim
como o(a) professor(a), tem importante funcdo no processo motivacional dos(as) estudantes,
visto que “ao oferecer préaticas pedagogicas superadas, parece estar resignada com o resultado
que produz” (RIBEIRO, et al., 2016, p. 56), desmotivando o(a) educando(a).

Nessa perspectiva, Ribeiro et al. (2016), percebe varios motivos que impulsionam o
sujeito a realizar uma determinada tarefa, o que ocorrera a medida em que ele percebe seu
interesse, a descoberta de mundo e a curiosidade, que gera mais curiosidade (RIBEIRO, et al.,
2016, p. 57). Com os avancos dos(as) estudantes no processo de escolarizacdo, € nitido,
segundo as investigacdes de Guimardes (2009a; 2009b) e Ribeiro et al. (2016), “um
decréscimo gradativo no nivel de motivacao, diminuindo os comportamentos de curiosidade,
busca de novos desafios, conhecimentos, persisténcia, entre outros” (GUIMARAES, 20094, p.
48). Nesse sentido, € comum a utilizacdo de recompensas, a atribuicdo de notas e elogios,
compondo os estimulos extrinsecos, que sdo apontados por Ribeiro et al. (2016) como
recursos que devem ser utilizados com parciménia e de forma ponderada, para ndo ocasionar
uma desmotivacao intrinseca.

Os resultados das pesquisas apontam, ainda, uma forte critica dos(as) estudantes em
relacdo aos(as) seus(suas) professores(as). Segundo o estudo empreendido por Ribeiro et al.
(2016) com estudantes do Ensino Médio, esse panorama se justifica devido “a auséncia de

professores nas escolas, a constantes atrasos, a pouca tolerancia com os estudantes e por ndo
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demonstrarem paixdo pela profissdo ¢ os fazeres que a ela envolvem” (RIBEIRO, et al., 2016,

p. 64). Quanto a isso, Ribeiro et al. (2016) segue afirmando que, segundo sua investigacao,

Também se observa na andlise dos depoimentos dos estudantes a forma
como expdem como ponto negativo da escola a falta de didlogo entre a
gestdo da instituicdo e o corpo discente. As posi¢des dos alunos, seus desejos
e seus problemas sdo desconsideradas na relagdo com a escola (RIBEIRO, et
al., 2016, p. 64).

Apesar de todos esses aspectos negativos, os(as) estudantes demonstram gostar da
escola e de ir para a escola. Isto acontece, segundo Ribeiro et al. (2016), devido ao prazer pelo
conhecimento e pela possibilidade de serem melhores por meio do convivio social com 0s(as)
colegas e das experiéncias compartilhadas, sendo influenciados(as) a fazerem parte desse
espaco positivamente.

Contudo, a funcdo da motivacdo extrinseca € justificada pelos estudos para a
submissao a testes e avaliacOes, podendo estes ocorrer dentro ou fora do espago escolar, como
0 ENEM® ou o Vestibular (RIBEIRO, et al., 2016). Eccheli (2008) corrobora apontando que é
importante que sejam desenvolvidos simultaneamente dois tracos: a disciplina e a motivacao.

A disciplina escolar, para Eccheli (2008), parte da disciplina do trabalho — o habito de
fazer o que precisa ser feito — sem considerar a falta de vontade, o desconforto ou a atragao
por outras coisas, que possam ser mais interessantes. Enquanto que, segundo Eccheli (2008),

Por outro lado, se o professor conseguir desenvolver em sala de aula
atividades adequadas que promovam a motivacdo do aluno, terd& menos
problemas de indisciplina, pois aluno motivado dirige sua atencdo e suas
acOes para a execucdo da atividade e consequentemente sobra menos tempo
para se envolver em atos que comprometam o desenvolvimento do trabalho e
gerem indisciplina. Tarefa complexa para o professor, que precisa ser capaz
de perceber as dificuldades e necessidades dos alunos, além de
constantemente refletir sobre a sua pratica pedagdgica e planejar atividades
desafiadoras e motivadoras (ECCHELI, 2008, p. 211).

Assim, o(a) professor(a) deve ser instigador(a) para os(as) seus(suas) estudantes, bem
como amigavel, boa gente, tranquilo(a) e motivador(a), trabalhando de forma a promover uma
boa explicacdo dos contetidos e modificando seu trabalho pedagdgico para se tornar excitante

para os(as) estudantes e motivador de suas aprendizagens (LIRA, 2013).

® ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio. Os alunos do Ensino Médio, que foram investigados, podem optar
por fazer a avaliagdo do Governo Federal para ingresso no Ensino Superior.
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Pensando o futuro educacional das nossas instituicbes de ensino, Lourengo e Paiva
(2010), acreditam ser necessario 0 uso de estratégias por parte do(a) professor(a) que
possibilitem ao(a) estudante inferir novos conhecimentos por meio de métodos ajustados as
suas necessidades, constituindo-se um curriculo bem estruturado que ndo despreze o papel

motivacional embutido nesse processo. Ainda segundo os autores,

As técnicas de incentivo que buscam as causas para o0 aluno se tornar
motivado garantem uma aula mais produtiva por parte do professor, pois
ensinar estad relacionado com a comunicacdo. O ensino s6 tem sentido
guando interfere na aprendizagem, por isso é necessario conhecer como 0
professor ensina e entender como o aluno aprende (Paiva, 2008), s assim o
processo educativo podera resultar e o aluno conseguira aprender a pensar, a
sentir e a agir. N&o ha aprendizagem sem motivacdo, assim um aluno esta
motivado quando sente necessidade de aprender e atribui significado ao
aprendido (LOURENCO; PAIVA, 2010, p.139).

Por fim, os resultados indicam que a motivagdo no contexto escolar tem sido um
determinante critico da qualificagdo e do nivelamento da aprendizagem e do desempenho
escolar. A motivacdo do(a) estudante, segundo Lourengo e Paiva (2010), envolve-o(a) no
processo de aprendizagem, colaborando para que o(a) educando(a) se desafie com tarefas,
empreenda esforcos e utilize as estratégias apropriadas para desenvolver novas capacidades de
dominio e compreensdo (LOURENCO; PAIVA, 2010).

Nesse contexto, Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck (2013) destacam que ao menos
duas interpretacfes sdo aceitaveis: estudantes motivados(as) intrinsecamente — bastante
estratégicos(as) e engajados(as) profundamente nas tarefas de aprendizagem — e o0 uso de
estratégias eficazes de aprendizagem — promocdo de bons resultados académicos que
alimentam as crencas de autoeficAcia e a motivacdo intrinseca (PERASSINOTO;
BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013).

Salienta-se, sobretudo, a relevancia de conhecer e descrever precisamente esses
aspectos cognitivos da motivacdo dos(as) estudantes, como apontam Zambon e Rose (2012).
Segundo as autoras, esses indicadores fornecem qualidade motivacional e identificacdo de
padrGes de motivacdo adaptativa e ndo adaptativa, alertando-se para a importancia de
investimentos na promoc¢do motivacional dos(as) estudantes, conjuntamente uma condicéo
fundamental para a melhoria do rendimento académico (ZAMBON; ROSE, 2012).

Considera-se, ainda, que no sistema escolar brasileiro ha indmeros problemas,

especialmente na rede publica, que afetam esse processo de motivagéo extrinseca, apontados
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por Zenorini, Santos ¢ Monteiro (2011) “como a falta de professores com formacédo adequada,
a infraestrutura precaéria, as metodologias utilizadas, o sistema avaliativo e, no caso especifico
do ensino médio, o dilema que gira em torno de preparar o aluno com o enfoque para o
trabalho ou para o ensino superior” (ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011, p. 162).

Os autores relatam também problemas frequentes relacionados ao Ensino
Fundamental, que, muitas vezes, ofertam diferentes professores(as) aos(as) estudantes em um

mesmo ano letivo, sendo que, segundo Zenorini, Santos e Monteiro (2011),

Também ndo se pode deixar de mencionar a deficiéncia decorrente do ensino
fundamental, a qual gera uma grande heterogeneidade com relag&o ao nivel
dos alunos, pois, assim como hé aqueles que chegam ao ensino médio com
uma boa base, ha aqueles que chegam minimamente alfabetizados
(ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011, p. 162).

Diante desse quadro, tanto o(a) professor(a) como o(a) estudante necessitardo
envolvimento com o processo de ensino e aprendizagem, valorizando o processo, ndo o
produto. Pensando nas aprendizagens dos(as) discentes, é correto que o(a) estudante deseje
tirar boas notas, no entanto, “nao se pode reduzir o processo de ensino e aprendizagem apenas
a “cultura das boas notas”, ja que nem sempre a boa nota revela a verdadeira aprendizagem”
(ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011, p. 162).

Dessa maneira, Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck (2013) destacam a necessidade
de novos estudos que identifiquem diferentes tipos de motivacao, norteando ac¢Ges preventivas
e colaborativas para o trabalho pedagdgico de professores e professoras das escolas brasileiras
(PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013). Além disso, questdes envolvendo
evasdo e reprovacdo tem desmotivado os(as) estudantes para frequentar o ambiente escolar.
Por isso, investigar as motivacbes e/ou desmotivacdes dos(as) estudantes para a
aprendizagem, pode contribuir para a diminuigdo dos indices de evasdo e reprovagdo escolar
(RIBEIRO, et al., 2016), justificando-se a realizagdo dessa investigacao.

Finalmente, contudo, Ribeiro et al. (2016) sugere a insercdo da pesquisa em sala de
aula, como componente do curriculo escolar. A pesquisa, segundo 0s autores, constitui-se
como fator de motivagdo intrinseca aos(as) estudantes, iniciando com temas que lhes sejam
interessantes, remetendo-os a sua realidade com possibilidade de modifica-la, podendo
trabalhar temas sugeridos pelos(as) proprios(as) estudantes, incitando-os(as) a apresentar

maior interesse nas aulas, mostrando maior motivacao intrinseca (RIBEIRO, et al., 2016).
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3. Motivacdo para a aprendizagem da Musica no Contexto Escolar

A motivacdo para a aprendizagem da musica no contexto escolar tem despertado
diferentes estudos psico-cognitivos vinculados a educacdo musical, provenientes de
questionamentos de professores(as) e estudantes sobre suas motivacdes para a aprendizagem
da mdasica, quer seja no ambiente escolar ou ndo-escolar (HENTSCHKE et al., 2009;
VILELA, 2009; PIZZATO, 2009; PIZZATO; HENTSCHKE, 2010). No Brasil, ainda sdo
escassos 0s estudos que abordam a motivacdo para a aprendizagem da mdsica, estando,
sobretudo, vinculados aos estudos de instrumentos musicais em ambientes ndo-escolares ou
mesmo a motivacdo para o ingresso no Ensino Superior.

Atualmente, no Brasil, a motivacdo para a aprendizagem da mausica no contexto
escolar vem sendo investigada pelo grupo de pesquisa de Formacdo e Atuacdo de
Profissionais em Mdusica — FAPROM, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(HENTSCHKE et al., 2009; PIZZATO, 2009; PIZZATO; HENTSCHKE, 2010; CERESER,
2011; CERNEV, 2011; 2015; WERNER, 2017). O Grupo de pesquisa FAPROM, segundo
Cereser (2011), tem desenvolvido diversas pesquisas sobre a formacdo e atuacdo de
profissionais em musica que objetivam contribuir para o desenvolvimento da educacdo
musical brasileira.

Todavia, ndo sdo muitas as investigacdes sobre motivacGes para a aprendizagem da
musica, e Madeira e Mateiro (2013) encontraram cinco tipos de publicacdes a respeito:
“aquelas que estudam o processo motivacional do aluno; as que estudam o0 processo
motivacional do professor; as que focam a influéncia do professor na motivagéo do aluno; as
que avaliam instrumentos de medida em motivacdo e, por fim, os estudos tedricos”
(MADEIRA; MATEIRO, 2013 p. 68).

Na educagdo musical, Cereser (2011) aponta que

Essas pesquisas investigam as causas que instigam os individuos a se
envolver com a musica, bem como de que forma realizam essas atividades.
Esses estudos tém investigado fatores motivacionais, internos e externos,
como, por exemplo, a percepcdo de habilidades musicais, o interesse, 0s
valores, 0s objetivos (metas), as crencas de eficacia pessoal, a atribuicdo de
sucesso e fracasso, a influéncia dos pais e pares. A compreensdo dos fatores
internos e externos auxilia a explicacdo das suas influéncias no
envolvimento e desempenho do individuo nas atividades musicais
(CERESER, 2011, p. 47).
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Dessa forma, abordarei aqui diferentes estudos vinculados a motivagdo dos(as)
estudantes para aprender musica na escola (VILELA, 2009; HENTSCHKE et al., 2009;
PIZZATO, 2009; PIZZATO; HENTSCHKE, 2010; CERESER, 2011; CERNEV, 2011; 2015;
MADEIRA; MATEIRO, 2013; WERNER, 2017; SILVA, 2017), as crencas de autoeficacia
dos(as) professores(as) de musica (CERESER, 2011; WERNER, 2017), o estilo motivacional
dos(as) professores(as) de musica (GHAZALI, 2006; VILELA, 2009; CERESER, 2011,
MADEIRA; MATEIRO, 2013; SILVA, 2017; WERNER, 2017) e a influéncia do ambiente
escolar, dos pais e/ou familiares e dos pares para o desenvolvimento musical dos(as)
estudantes (VILELA, 2009; HENTSCHKE et al., 2009; PIZZATO, 2009; PIZZATO;
HENTSCHKE, 2010; CERESER, 2011).

Autores como Vilela (2009), nesse sentido, tem procurado conhecer o valor atribuido a
aula de masica no curriculo escolar, vislumbrando identificar as relacdes entre o interesse
dos(as) estudantes, a utilidade da disciplina bem como sua importancia no contexto escolar, e
o esfor¢o que os(as) alunos(as) de musica atribuem as aulas de musica no curriculo escolar
(VILELA, 2009).

Assim, a motivacao configura-se em um processo dindmico, compreendendo iniciar,
manter e finalizar uma acdo (VILELA, 2009). Em mausica, por exemplo, podemos
compreender essa motivagédo pela crenga de um(a) estudante em sua capacidade de tocar um
instrumento musical (VILELA, 2009; CERESER, 2011) que, inicialmente dara conta de
manter o(a) estudante estimulado aos estudos musicais. No entanto, manter o(a) educando
motivado a estudar demanda incentivo dos pais, de colegas ou amigos(as) que estudem
masica (VILELA, 2009; PIZZATO, 2009; HENTSCHKE et al., 2009; PIZZATO;
HENTSCHKE, 2010; CERESER, 2011), demandando, ainda, a realizacdo de metas — provas,
apresentacdes musicais, finalizacdo de uma obra musical — para que realmente concentre a
motivacgdo do(a) discente nos estudos da musica (VILELA, 2009).

Quanto a isso, Ghazali (2006) aponta que a motivacdo para a aprendizagem musical,
assim como nas diferentes areas do conhecimento, sofre influéncias internas e externas. Para a
autora, os fatores internos buscam compreender 0s interesses dos(as) estudantes para aprender
musica, permeando o efeito dos estudos musicais em sua autoestima e na autoeficacia
musical, enquanto os fatores externos aparecem no contexto escolar, familiar, etc., sendo
também influenciados pelas crencas, géneros e etnias dos(as) estudantes (GHAZALI, 2006;
VILELA, 2009).
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Essas atividades podem gerar resultados positivos ou negativos (VILELA, 2009;
WERNER, 2017), podendo despertar novas ac¢oes de aprendizagem ou promover a desisténcia
do(a) educando(a) frente as dificuldades encontradas nos estudos musicais (VILELA, 2009).
Nessa perspectiva, dados da pesquisa de Ghazali (2006) identificaram que os(as) estudantes
consideram a musica como uma atividade interessante dentro da escola, todavia atribuem
pouca importancia a ela. Segundo Vilela (2009), podemos associar este fato a ndo presenca da
musica nas avaliagdes nacionais da educacdo brasileira, o que resulta na desvalorizacdo da
area dentro do contexto escolar, refletindo em baixas atribui¢6es de interesse por parte dos(as)
discentes, como pouca importancia e utilidade as aprendizagens musicais (VILELA, 2009).

Além disso, outra grande influéncia para esta desvalorizacdo é a forma como a musica
e ensinada na escola, e o tipo de repertério usado em sala de aula (GHAZALI, 2006;
VILELA, 2009; CERESER, 2011; MADEIRA; MATEIRO, 2013; SILVA, 2017; WERNER,
2017). Quanto a isso, Vilela (2009) aponta que

Os alunos que aprendem musica no curriculo escolar, independentemente do
valor que atribuem a essa atividade, necessitam realiza-la devido ao carater
compulsério da mesma. J& os alunos que realizam aulas de musica em
diferentes contextos, em muitos casos, buscam essa atividade a partir de uma
escolha pessoal (VILELA, 2009, p. 84).

Outro dado relevante sdo as experiéncias prévias positivas com as atividades musicais
(VILELA, 2009; CERNEV, 2011; MADEIRA; MATEIRO, 2013), que influenciam as
escolhas dos(as) estudantes pelas atividades musicais segundo o modelo de expectativa e
valor (VILELA, 2009; PIZZATO, 2009; HENTSCHKE et al., 2009; PIZZATO;
HENTSCHKE, 2010). Ressalta-se, entdo, que as experiéncias positivas dos(as) discentes com
musica no ambiente familiar e/ou social, a proximidade de parentes e amigos(as) que tocam
instrumentos musicais, fizera-os(as) acreditar em suas capacidades de execugcdo de um
instrumento musical (VILELA, 2009).

Considerando, ainda, dois contextos de aprendizagem diferenciados — aulas de masica
integradas ao curriculo escolar e aulas de musica em diferentes contextos — ha diferentes
percepcdes por parte dos(as) estudantes, porém ambos os contextos sdo compreendidos como
atividades que ndo exigem tanto esforco (VILELA, 2009; PIZZATO, 2009; HENTSCHKE et
al., 2009; PIZZATO; HENTSCHKE, 2010).

Esta (des)valorizacdo no valor de realizacdo por parte dos(as) educandos(as), tem um

forte impacto no envolvimento dos(as) estudantes com as tarefas em musica, bem como suas
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escolhas pessoais para a aprendizagem da musica. As atribuicbes de valor dos(as) estudantes
demonstram que ndo sdo unicamente as caracteristicas do ambiente de aprendizagem que
impactam sobre suas motivagdes, sdao, sobretudo, “[...] as percepcdes e crengas que eles
desenvolvem por meio de varias experiéncias nesses contextos que tém impacto sobre o valor
que atribuem ao aprendizado, e, consequentemente, sobre a motivagdo para aprender”
(VILELA, 2009, p. 95).

Essa motivacdo para a aprendizagem da musica tem sido debatida por estudos que
perpassam as questdes cognitivas, afetivas e sociais dos individuos (VILELA, 2009;
HENTSCHKE et al., 2009; PIZZATO, 2009; CERESER, 2011; CERNEV, 2011;
MADEIRA; MATEIRO, 2013; WERNER, 2017). Segundo Hentschke et al. (2009),

As pesquisas sobre motivagdo na aprendizagem musical tratam do porqué e
como os individuos envolvem-se com o estudo da musica. Estudos da
motivacdo na aprendizagem musical tém investigado fatores motivacionais,
internos e externos, como, por exemplo, a percepcdo de habilidades
musicais, a influéncia dos pais, o interesse, valores, objetivos, julgamentos
de eficacia, atribuicdo de sucesso e fracasso e suas influéncias no
envolvimento e desempenho em atividades musicais (HENTSCHKE et al.,
2009, p. 87).

Nesse sentido, Hentschke et al. (2009) definem que as investigacdes relacionadas a
motivacdo em masica implicam nos diferentes fatores: a valorizacdo e a hierarquia relativa as
demais disciplinas; a influéncia do contexto familiar; a razdo do envolvimento dos(as)
estudantes em atividades musicais; e as diferencas de género, grupos sociais e étnicos em
relacdo a motivacao na aprendizagem musical (HENTSCHKE et al., 2009).

Procurando identificar esses fatores atribuidos a motivacdo para a aprendizagem,
Madeira e Mateiro (2013) empreenderam um estudo sobre a motivacdo na aula de musica,
trazendo reflexdes de uma professora. O trabalho das autoras ndo se pautou em diferentes
teorias motivacionais, mas na compreensdo da vontade do individuo em dar continuidade aos
seus estudos musicais, as variagdes dessa persisténcia, ao contexto em que se d& essa
aprendizagem e as estratégias que interferem nesse processo (MADEIRA; MATEIRO, 2013).

Segundo as autoras, € comum ouvir na escola frases tipicas dos(as) professores(as),
como: “ndo consegui dar aula hoje, porque as criangas ndo pararam um minuto, foi a maior
bagunca’ ou, ainda, ‘ndo sei o que fazer para que as criangas participem mais das atividades”

(MADEIRA; MATEIRO, 2013, p. 68). Falas como essas, sdo constantes no cotidiano da
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escola, e podem ser minimizadas, segundo Russell (2005), por um planejamento estruturado,
com a escolha prévia dos contetdos e a aplicacao das atividades (RUSSELL, 2005).

Russell (2005) atenta, ainda, que o(a) professor(a) deve pensar em uma aula
estruturada e conectada do inicio ao fim. Dessa forma, podera dar significado ao conteido
transmitido e um bom andamento & aula, prendendo a atencdo das criancas e fazendo elas se
engajarem nas atividades musicais propostas. N&do se pode, assim, considerar unicamente o
comportamento e a interacdo social dos(as) educandos(as) durante as aulas de musica, mas
sim o planejamento do(a) professor(a), seus conteddos e sua metodologia de ensino
(RUSSELL, 2005), como veremos no subcapitulo 3.2.

Para entender um pouco mais esse processo, Madeira e Mateiro (2013) observaram as
aulas de masica de uma professora atuante no curriculo escolar, trazendo algumas das
atividades musicais que ela considera importantes para 0 bom andamento das aulas de musica
na escola, como “levar os alunos a pensar, realizar a vivéncia musical através do instrumento,
variar as atividades, escolher ajudantes do dia, dar crédito aos interesses dos alunos e, por fim,
fazer comentarios sobre o desempenho deles” (MADEIRA; MATEIRO, 2013, p. 77).

A professora investigada, segundo Madeira e Mateiro (2013), também aponta que

Em suas aulas além de cantar, ela procura ensaiar as muasicas com 0
acompanhamento de instrumentos musicais, levar filmes relacionados ao
conteudo, realizar aulas ao ar livre, provocar os alunos a reflexdo, fazer
comentarios sobre o desempenho, dar créditos aos interesses deles, etc. O
professor deve estar preparado para imprevistos, ou seja, ter sempre um
“plano B”, diz Helena. A preparagdo de uma aula também prevé o tempo
dedicado a cada atividade, pois muitas questdes devem ser levadas em conta
como o fato de alguns alunos serem mais rapidos que outros para terminar a
tarefa (MADEIRA; MATEIRO, 2013, p. 78).

Todas as estratégias de aprendizagem musical apontadas pela professora investigada,
sdo definidas por Madeira e Mateiro (2013) como frutos de um processo reflexivo, em que a
professora analisa as atividades desenvolvidas e varia as estratégias para propiciar maior
motivagdo, refletindo se funcionam, ou n&o. Segundo as autoras, deve-se “valorizar o
interesse dos alunos e tornad-los agentes ativos que auxiliam e tomam decisdes [0 que] é
necessario e eficaz para o bom andamento em sala de aula” (MADEIRA; MATEIRO, 2013, p.
79). Isso depende, sobretudo, da tomada de decisdes do(a) professor(a), seu planejamento, sua
postura e atengdo aos(as) discentes, mas, especialmente, do seu exercicio reflexivo, auxiliando
a vencer as barreiras sem a necessidade de autoridade (MADEIRA; MATEIRO, 2013).
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Nesse processo, muitas sdo as estratégias de ensino que podem ser utilizadas pelo(a)
professor(a) para motivar os(as) estudantes a aprenderem mdusica com ele(a). Cernev (2015)
estudou a aprendizagem musical colaborativa mediada pelas tecnologias digitais, que se
configuram como possibilidades de motivacdo dos(as) estudantes e estratégias de
aprendizagem musical escolar (CERNEV, 2015). Ao utilizar as TIC’ como meio pedagdgico
para aprender musica, Cernev (2015) afirma, citando Reeve (2012), que

0 conteldo académico (fatores ambientais) pode apoiar ou prejudicar a
motivagdo intrinseca dos alunos, influenciar na forma com que eles encaram
a sala de aula e, consequentemente, no andamento da aprendizagem escolar.
De acordo com a teoria da avaliacdo cognitiva, eventos externos como
recompensas ou puni¢Bes tendem a prejudicar a motivagdo dos alunos
enquanto que um feedback informacional ou a valorizag&o da aprendizagem
pode apoiar e manter a motivagdo intrinseca (CERNEV, 2015, p. 79).

Assim, a relacdo dialética estabelecida entre professores(as) e educandos(as) pode
contribuir ou dificultar a percepcdo dos(as) estudantes quanto a sua autodeterminacdo para
aprender masica na escola. Em contrapartida, a proposta do uso das tecnologias digitais
trazida por Cernev (2015) poderia contribuir para tal, pois todos(as) os(as) estudantes
investigados(as) pela autora acreditam ser importante o uso do computador em sala de aula,
argumentando que este poderia ser utilizado para trabalhar com as atividades musicais,
mesmo sem conseguirem justificar suas respostas (CERNEV, 2015).

Ao receberem a proposta do trabalho de utilizacdo das redes de comunicacdo para uma
aprendizagem colaborativa, os(as) discentes mostraram-se euféricos com as aulas de masica,
demonstrando boas expectativas em relagdo ao uso das tecnologias (CERNEV, 2015). Essa
proposta, poderia, entdo, motivar os(as) estudantes a estudarem musica por meio das
tecnologias, utilizando ciberespagos para ampliar e explorar seus repertorios musicais e

compartilha-los com os seus pares. Mas, por outro lado, Cernev (2015) atenta que

a implementacdo de recursos computacionais em sala de aula ndo garante
por si s6 que os alunos desenvolvam estratégias para a aprendizagem
musical, nem incentiva o desenvolvimento de habilidades musicais e
tecnologicas. Para que tais acdes ocorram, € importante que os professores
construam esse processo educativo conjuntamente. Os professores precisam
buscar estratégias reais e possiveis para 0 uso das tecnologias nas aulas de
masica diante a sua realidade pedagdgica e diante dos alunos (CERNEV,
2015, p. 184).

"TIC — Tecnologia da Informagdo e Comunicagéo
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Assim, embora alguns(mas) professores(as) encontrem dificuldades para ensinar com
a evolucdo dos recursos tecnologicos, Cernev (2015) aponta que as vivéncias e 0S
conhecimentos dos(as) estudantes podem ser facilitadores para o uso das tecnologias, apesar
das dificuldades enfrentadas pelos(as) professores(as).

J& em relagdo aos aspectos motivacionais, Cernev (2015) aponta que os resultados
propiciaram a colaboracdo e a interagdo entre 0s pares, potencializando o processo de
construcdo do conhecimento musical, auxiliando os(as) educandos(as) a sentirem-se
competentes na utilizacdo das tecnologias nessa construcdo musical e, ainda, fornecendo a
motivacdo autbnoma para que os(as) estudantes desenvolvessem suas atividades musicais por

meio da motivacdo intrinseca ou extrinseca (CERNEV, 2015).

3.1 Motivacao extrinseca para a aprendizagem da musica no contexto escolar

A motivacdo para a aprendizagem da musica no contexto escolar pode se dar de forma
interna ou externa (GHAZALLI, 2006; VILELA, 2009; HENTSCHKE et al., 2009; CERESER,
2011; CERNEV, 2011; 2015; BATTISTI; ARAUJO, 2017), de acordo com as motivacdes de
cada estudante, bem como as media¢des familiares e escolares. Nesse sentido, Ghazali (2006)
aponta diversos fatores externos da motivacao do(a) estudante, perpassando: a) pais e familia;
b) meio escolar; ¢) professores(as); d) amigos(as) e colegas; entre outros (GHAZALI, 2006).

Os pais e familiares, nesse contexto, tém maior influéncia no estagio inicial da

aprendizagem musical. Segundo Vilela (2009):

Alguns pais s&o conscientes da influéncia que tém sobre o desenvolvimento
dos filhos, mas outros acreditam que, se existe um interesse pela musica, as
criancas e adolescentes estudario naturalmente. E necessario que os pais
estejam constantemente afirmando a importancia dos estudos, para que seus
filhos desenvolvam o hébito de estudar musica. Esses resultados revelam
como a qualidade do envolvimento dos pais com o aprendizado dos seus
filhos é um fator critico no desenvolvimento musical. Da mesma forma,
outras questdes tendem a influenciar a motivacdo para aprender musica,
como o fato de pessoas da familia tocarem ou possuirem instrumentos
musicais em casa. Essa presenca da musica no meio familiar faz com que as
criancas vejam como natural aprender musica (VILELA, 2009, p. 26-27).

O contexto familiar €, assim, 0 ambiente cotidiano em que o(a) estudante tem acesso
ao estudo da musica, sendo os pais, segundo Cereser (2011) suas maiores influéncias e apoio

no desejo de tocar instrumentos musicais e desenvolver suas habilidades (CERESER, 2011).
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J& 0 meio escolar é outra grande influéncia dos(as) estudantes, especialmente quando
sdo proporcionadas aulas de musica no curriculo escolar. Nesse meio, os(as) professores(as)
de musica exercem uma forte influéncia sobre a motivacdo dos(as) estudantes, sendo suas
estratégias de aprendizagem e suas abordagens metodologicas em sala de aula fatores
determinantes para um ensino musical qualificado (GHAZALI, 2006; VILELA, 2009;
CERESER, 2011; CERNEV, 2011; MADEIRA; MATEIRO, 2013).

A respeito disso, Pizzato (2009) acredita que

é importante ressaltar que a escola normalmente apresenta-se como um
contexto onde a motivacdo pode ser considerada mais extrinseca do que
intrinseca. Os alunos devem cumprir tarefas e terem um desempenho
minimo para que progridam; além disso, muitos contetdos séo trabalhados e
nem sempre sdo significativos para os alunos (PIZZATO, 2009, p. 106).

Nesse contexto, a musica inserida na escola, por vezes, se faz presente em atividades
extracurriculares, associadas as comemoracdes de datas festivas do calendario escolar,
eventos diversificados em que os(as) discentes a utilizem para representar a escola, ou mesmo
como recurso para o desenvolvimento de outras atividades (HENTSCHKE et al., 2009), que,
por vezes, necessitam ser mais significativas para o0s(as) estudantes.

Por fim, outro fator de motivagado extrinseca € a coletividade dos pares. Ghazali (2006)
aponta que a convivéncia entre amigos(as) e colegas tem grande importancia nos estudos
musicais dos(as) estudantes, especialmente na adolescéncia, estando, também, associada a
identidade e aos gostos musicais dos(as) educandos(as). Cereser (2011) também aponta a
importancia das atividades realizadas em grupo, sendo o coletivo fator imprescindivel para a
participacdo dos(as) educandos(as) em bandas escolares.

Battisti e Araujo (2017), ao conhecer a motivacdo de criangas para aprendizagem do
violdo no contexto do ensino coletivo, observaram que os(as) estudantes valorizavam a
possibilidade de aprender musica com os(as) outros(as), “e que a persuasao verbal vinda do
professor possuia efeito positivo maior para 0 aumento das crencas de autoeficacia nos
estudantes em detrimento da persuasio dos colegas” (BATTISTI; ARAUJO, 2017, p. 148).

Por isso, oportunizar o aprendizado em conjunto com 0s pares, sentir-se parte de um
grupo musical, e ouvir a sonoridade daquele grupo proporcionard um sentimento de
pertencimento, promovendo a motivacdo e o engajamento do(a) estudante (BATTISTI;
ARAUJO, 2017). Além disso, segundo Braga (2009), “[...] quando os alunos sdo colocados

como modelos, sujeitos capazes de auxiliar os colegas, e de compartilharem a
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responsabilidade pela aprendizagem do grupo com o professor, a tendéncia é que estes se
sintam mais motivados e incorporem o espirito de equipe” (BRAGA, 2009, p. 135).

Nesse caso, as crencas de autoeficacia dos(as) estudantes a respeito de suas
potencialidades para aprender a executar um instrumento musical se fazem presentes no
ensino coletivo investigado por Battisti e Aradjo (2017) por meio da valorizacdo da
possibilidade de aprender com os(as) outros(as), tocar coletivamente e compartilhar seus
conhecimentos musico-instrumentais. Essa aprendizagem em pares por vezes é tao consistente
que influi nos processos de modelacdo. Na aprendizagem de um novo repertério, segundo o
estudo de Battisti e Aradjo (2017), as propostas ndo estavam colaborando para aumentar as
crengas de autoeficicia dos(as) estudantes quando o modelo partia do(a) professor(a) ou de
algum(a) estudante mais adiantado(a). Ou seja, estudantes iniciantes que observavam modelos
de desempenho em niveis superiores em relacdo aos em que se encontram, ndo aumentavam
suas crencas de autoeficacia (BATTISTI; ARAUJO, 2017).

Isto indica, portanto, “que o professor, ao utilizar o processo de modelacao, deve estar
atento a forma como o modelo é apresentado, para estimular de forma atraente o desejo pelo
bom desempenho nas criangas” (BATTISTI; ARAUJO, 2017, p. 169). E que, o maior indice
apontado pelos(as) educandos(as) na avaliagdo de seu éxito como “capaz/muito capaz” foi
associado pelos(as) estudantes a realizacdo de performances coletivas. Ja a persuasdo verbal
do(a) professor(a), foi apontada como importante elemento de aumento das crencas de
eficacia das criancas (BATTISTI; ARAUJO, 2017).

Em detrimento disso, as autoras destacam a aprendizagem coletiva e a motivagédo
extrinseca dos pares como fatores que potencializam a motivagdo do(a) discente, permitindo
vislumbrar sugestdes metodoldgicas para os(as) docentes e contribuir na manutencdo da
motivacao dos(as) estudantes, bem como suas crencas de autoeficacia (BATTISTI; ARAUJO,
2017). Dessa forma, este estudo quer pesquisar a motivagdo para a aprendizagem musical
dos(as) estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental, visto que esta revisdo literaria

ndo encontrou muitos estudos na area vinculados aos(as) estudantes adolescentes.
3.2 O Estilo Motivacional do(a) Professor(a) de Musica
Analisando os apontamentos realizados anteriormente e os estudos relativos a

motivacdo para a aprendizagem da musica no contexto escolar, os resultados apontam para

uma baixa motivacdo por parte dos(as) estudantes para aprender musica, bem como baixo
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esforgo para a aprendizagem musical escolar (VILELA, 2009; HENTSCHKE et al., 2009;
PIZZATO, 2009; P1IZZATO; HENTSCHKE, 2010). Segundo Cereser (2011):

Alguns autores defendem que a motivacdo escolar ndo pode ser ensinada ou
treinada como uma habilidade ou um conhecimento, mas que existem
algumas estratégias motivacionais que os professores podem utilizar para
melhorar (ou prejudicar) a motivacdo do aluno. Parece que os professores de
musica sentem dificuldades em proporcionar aos alunos o desenvolvimento
de crengas motivacionais e estratégias necessarias para 0 bom desempenho
(CERESER, 2011, p. 145).

Mas a motivacdo dos(as) professores(as) e suas crencas de autoeficacia, tem uma
dimensdo pessoal, relacionada com o envolvimento do(a) professor(a) ao ministrar suas aulas,
bem como seu desenvolvimento, satisfacdo, sucesso e realizacdo pessoal e profissional
(CERESER, 2011). As crencas de autoeficacia estdo relacionadas a Teoria da Autoeficécia,
apresentada no capitulo anterior, perpassando expectativas, percepcdes, julgamentos e crencas
sobre a capacidade de realizacdo, desempenho e dominio de cada pessoa (BANDURA 1977;
1986; VILELA, 2009; CERESER, 2011; BATTISTI; ARAUJO, 2017; WERNER, 2017).

Cereser (2011) acredita que “a motivacdo para aprender musica dos alunos esta
intimamente ligada aos estilos do professor, sua eficacia de ensino e seu feedback que orienta
a aprendizagem musical” (CERESER, 2011, p. 56). Ao citar Gumm (2004), a autora
corrobora apontando que os(as) estudantes investigados(as) a respeito do estilo do ensino de
musica relataram que, além de seus esforcos pessoais e de suas habilidades musicais, 0s
estilos positivos, eficientes e motivadores dos(as) professores(as) de musica contribuiram para
suas aprendizagens (CERESER, 2011).

Nesse sentido, para os(as) professores(as) propiciarem seus papéis motivacionais, é
necessario enxergarem-se como competentes no desenvolvimento de habilidades e na tomada

de decis0es, levando em consideracdo que, segundo Cereser (2011):

Néo basta reagir aos problemas de motivacdo apenas quando eles ocorrem, é
preciso se planejar ativamente para a motivagdo. Durante o processo de
ensino, professores podem diagnosticar a necessidade de estratégias de
motivacdo, determinar sua efetividade e ajustar ou revisar essas estratégias
(CERESER, 2011, p. 57).

Além disso, é importante que o(a) professor(a) acredite nas habilidades dos(as)
estudantes para aprender e promover suas aprendizagens académicas, 0 que afeta diretamente

0 seu modo de ensinar. Assim, a eficicia do(a) professor(a), relacionada as suas crengas de
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competéncia na instrucdo do(a) educando(a) bem-sucedido(a), dividem-se em dois tipos: a
eficacia geral de ensino — que se refere as crencas sobre a habilidade de ensinar os(as)
discentes e ministrar as aulas ultrapassando os obstaculos — e a eficacia pessoal (de ensino) —
que se refere ao julgamento do(a) professor(a) quanto ao grau de aprendizagem do(a)
estudante (CERESER, 2011).

Quanto a essas crencas dos(as) professores(as) na capacidade de aprendizagem dos(as)
estudantes, Alderman (2004) nomeia de expectativas dos(as) professores(as), que podem
configurar-se, ainda, em efeitos da expectativa do(a) professor(a). As expectativas do(a)
professor(a) estdo relacionadas as futuras realizacGes dos(as) estudantes de acordo com seu
conhecimento momentaneo, enquanto os efeitos da expectativa do(a) professor(a) séo os
resultados das acbes dos(as) professores(as) e respostas as suas expectativas (ALDERMAN,
2004; CERESER, 2011). Alderman (2004) sustenta, ainda, que ha dois tipos de efeitos da
expectativa dos(as) professores(as): o efeito da profecia autorrealizada — que se refere as
expectativas iniciais do(a) professor(a) quanto aquele grupo de estudantes que, se conseguem
atingir os objetivos, receberdo diferentes instrucbes praticas para alcancar os resultados — e 0
efeito da expectativa sustentada — que se refere as expectativas iniciais do(a) professor(a)
mantidas constantes, mesmo havendo modificacdes comportamentais e novos resultados por
parte dos(as) educandos(as) (ALDERMAN, 2004; CERESER, 2011).

Por isso, Cereser (2011) procurou identificar as crencas de autoeficacia de 148
professores(as) e estagidrios(as) atuantes com musica no curriculo da educacdo baésica,
inferindo questBes relativas a cinco dimensfes: a) ensinar musica; b) gerenciar o
comportamento dos(as) alunos(as); ¢) motivar os(as) alunos(as); d) considerar a diversidade
do(a) aluno(a); e e) lidar com mudancas e desafios (CERESER, 2011). Nesse sentido, Cereser
(2011) investigou a motivagcdo do(a) professor(a) de musica, que estd relacionada com a
preocupacéo do(a) professor(a) em propiciar ao(as) estudantes uma aprendizagem qualificada,
com engajamento nas atividades musicais escolares.

Os resultados da investigacdo empreendida por Cereser (2011) apontam que 0s(as)
professores(as) de musica investigados(as) avaliam-se com fortes crencas de autoeficacia para
atuar com o ensino de musica na educacdo basica. A média mais alta entre 0s(as)
professores(as) foi na dimensdo d) considerar a diversidade dos(as) alunos(as). Ja a menor
média foi atribuida a dimens&o b) gerenciar o comportamento dos(as) alunos(as) (CERESER,
2011).
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A dimensdo a) ensinar msica foi atribuido menor valor a questdo ‘utilizar uma
variedade de estratégias para avaliar as atividades musicais’, enquanto que o maior valor
médio foi atribuido a ‘adaptar as atividades para um nivel musical considerando o
desenvolvimento cognitivo e musical do aluno’ (CERESER, 2011). Os(as) estagiarios(as) em
masica apresentaram indices mais elevados nas dimensdes das crencas de autoeficacia para
atuacdo na educacdo bésica, porém menores indices na dimensdo a) ensinar musica. Ja 0s(as)
professores(as) com graduacdo em mausica apresentam indices mais baixos nas dimensdes: b)
gerenciar o comportamento dos(as) alunos(as) e ¢) motivar os(as) alunos(as) (CERESER,
2011).

De toda forma, a grande maioria dos(as) professores(as) de masica investigados(as)
por Cereser (2011) apresentaram fortes crencas de autoeficacia, o que, para a autora, esta
relacionado com a motivacao e realizacdo dos(as) professores(as) de musica. Quanto aos(as)
estudantes desmotivados(as), os(as) docentes apresentaram baixo senso de eficécia
instrucional, e acreditam poder fazer muito pouco por eles(as), indo de encontro com a teoria
da autoeficacia, que propde a possibilidade de ensinar os(as) educandos(as) com dificuldades
por meio de aulas extras e técnicas apropriadas (BANDURA, 1977; 1986; VILELA, 2009;
CERESER, 2011; BATTISTI; ARAUJO, 2017; WERNER, 2017).

Werner (2017) também investigou as crencas de autoeficacia dos(as) professores(as)
de musica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para ensinar musica, que, de acordo com
a legislacdo brasileira, compreende professores(as) com formacGes em pedagogia, licenciatura
em musica e curso normal no Ensino Médio, ndo havendo a obrigatoriedade de um(a)
professor(a) especialista em musica.

Com este panorama, Werner (2017) acredita ser imprescindivel conhecer os(as)
profissionais que estdo atuando com mdsica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem
como suas formagoes e concepgdes docentes. Além disso, segundo Werner (2017), as crencas
de autoeficacia atribuidas pelos(as) professores(as) determinam suas praticas docentes, sendo
necessario, entdo, conhecer suas motivacoes e suas crengas de eficacia para ensinar musica no
espaco escolar.

Sendo assim, Werner (2017) aponta que as motivagdes dos(as) professores(as) para
ensinar musica podem estar atreladas a diferentes variaveis, como o tempo de atuacéo e a
diferenca de sexos dos(as) profissionais. De acordo com 0 mapeamento realizado pela autora,
os(as) professores(as) de musica mais experientes sentem-se mais confiantes e apresentam

maior dominio profissional, assim como professoras do sexo feminino sentem-se mais



74

confiantes quanto ao comportamento dos(as) estudantes, sabendo lidar mais facilmente com
mudangas e desafios em sala de aula (WERNER, 2017).

Esses fatores podem afetar e modificar o estilo motivacional dos(as) professores(as) de
musica atuantes nos espacos escolares, uma vez que a maioria da amostra analisada por
Werner (2017) é composta por mulheres atuantes ha mais tempo nos Anos Iniciais. Outro
dado relevante € que ha um grande numero de professores(as) jovens na profissdo, que
iniciaram suas carreiras ja atuando na escola. Ha, também, mais homens jovens licenciados
em musica atuando nesta etapa de ensino, e uma grande procura por formacdo musical entre
os profissionais ndo especializados. Em geral, os(as) professores(as) especializados(as) em
masica se direcionam as escolas privadas, enquanto que, nas escolas publicas, encontram-se
os(as) professores(as) ndo especialistas em mausica. Os(as) professores(as) especialistas,
contudo, trabalham com a disciplina de masica, e os(as) professores(as) unidocentes e/ou ndo
especialistas com atividades de grupos musicais (WERNER, 2017).

Quanto ao estilo motivacional, as professoras do sexo feminino percebem-se mais
capazes de motivar os(as) estudantes a aprender musica na escola, bem como lidar com
mudancas e desafios. Observando as pesquisas realizadas no Brasil relacionadas a motivacéao
para aprender masica, também encontramos, basicamente, pesquisadoras do sexo feminino
escrevendo sobre a temética. Os dados indicam, ainda, que os(as) professores(as) com
maiores graus de escolaridade possuem crencas de autoeficacia mais fortalecidas em se
tratando de ensinar musica, motivar e gerenciar o comportamento dos(as) discentes,
considerando suas diversidades (WERNER, 2017).

J4 quanto a percepgdo dos(as) professores(as) especialistas em mdusica, 0s(as)
mesmos(as) apontam suas crencas de autoeficacia mais enfraquecidas para gerenciar o
comportamento dos(as) educandos(as) em comparacdo aos(as) profissionais néo
especializados(as) em musica (WERNER, 2017). Isso se da, muitas vezes, porque o0s(as)
professores(as) licenciados(as) em musica detém muito tempo de sua formacéo docente para o
estudo da performance instrumental, dedicando-se menos para as didaticas de ensino. Além
disso, os(as) professores(as) pedagogos(as) ou formados(as) no curso normal do Ensino
Médio atuam diariamente com aquele publico, sabendo Ihe dar melhor com as questdes
comportamentais e individuais de cada crianga.

Colaborando com Werner (2017), Cernev (2011) estudou a motivacdo de
professores(as) de mdasica sobre a perspectiva da teoria da autodeterminacdo, visando

construir e testar um instrumento de medida da motivacdo destes(as) professores(as) de
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masica no ambiente educacional, verificar os tipos de motivacdo percebidos por estes(as)
professores(as), analisar estatisticamente suas motivagdes relacionando-as ao contexto em que
atuam e comparar as motivaces em relacéo ao tempo de atuacdo de cada docente (CERNEV,
2011).

Por meio da experiéncia docente como professora de musica na educacdo basica,
Cernev (2011) percebeu que, além dos conhecimentos musicais e pedagdgicos, necessitava
desenvolver estratégias de ensino para auxiliar os(as) estudantes e fazé-los(as) engajarem-se
nas atividades musicais. Desse modo, a autora busca compreender a motivacao profissional a
partir da perspectiva da teoria da autodeterminagédo (VILELA, 2009; CERNEV, 2011; 2015;
SILVA, 2017). Os resultados apontam que, em geral, os(as) professores(as) se sentem
auténomos(as) no desenvolvimento de praticas musicais em sala de aula, buscando sempre
melhorar seus conhecimentos, bem como suas habilidades, apresentando satisfacdo pessoal e
experimentando um desenvolvimento saudavel, com emocdes positivas e realizacGes
profissionais (CERNEV, 2011).

De acordo com o estudo, ainda, o estilo motivacional dos(as) professores(as) de
musica esta vinculado a motivacdes intrinsecas e extrinsecas dos(as) proprios(as)
profissionais. Segundo Cernev (2011), “os resultados demonstram que auxiliar o crescimento
e reconhecimento da educacdo musical escolar é um fator que propicia a satisfacdo pessoal
dos professores investigados” (CERNEV, 2011, p. 117), mantendo-0s(as) intrinsecamente
motivados(as).

Ja a percepcdo do(a) professor(a) sobre suas necessidades de autonomia, competéncia
e pertencimento® sdo apontadas por Cernev (2011) como satisfeitas, podendo, assim, 0s(as)
professores(as) auxiliarem seus(suas) alunos(as) em suas motivagdes autbnomas. Entretanto, a
terceira necessidade psicoldgica basica de pertencimento dos(as) professores(as) de musica é
apontada como satisfeita positivamente somente em se tratando da relacdo estabelecida com
os(as) estudantes. Verificou-se, nesse sentido, que a relagdo com seus pares e com a
instituicdo ndo é satisfatoria para os(as) professores(as) de musica investigados(as), o que
pode ocasionar um distanciamento profissional dentro da escola e um isolamento maior do(a)
professor(a) de musica (CERNEV, 2011).

Os resultados obtidos por Cernev (2011) confirmaram, assim, as diferentes motivacoes
dos(as) professores(as) de musica ao longo de sua carreira docente, apontando que, no final de

seu ciclo de vida profissional, os(as) professores(as) apresentaram maior motivacao

8 Trés necessidades psicolégicas da Teoria da Autodeterminacdo. Ver o Capitulo 1 desta dissertagéo.
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autdbnoma. Além disso, o estudo apontou que os(as) professores(as) das redes publicas e
privadas se apresentam igualmente motivados(as) e autdonomos, ndo se percebendo mais
controlados(as) os(as) profissionais das instituicdes privadas.

Para Cernev (2015), sobretudo, os caminhos motivacionais para a atuacdo dos(as)

professores(as) de musica no contexto escolar estdo na propria atuagéo docente, pois

Os alunos se percebem motivados se tiverem um ambiente onde o professor
propicie regras claras, forneca um feedback informacional, oriente para
acOes autdbnomas e estabelecam estratégias que facilitem a socializagdo e a
aprendizagem musical. Desta forma a motivagdo ndo apenas influencia os
resultados de aprendizagem desenvolvidos pelos alunos como também ela
prépria é o resultado das interagdes sociais estabelecidas e desenvolvidas
entre os alunos (CERNEV, 2015, p. 186).

Estes apontamentos aparecem, também, na investigacdo de Silva (2017), que
pesquisou a motivacdo para aprender musica de 64 estudantes do Ensino Médio,
compreendendo as contribui¢cdes da motivacdo para aprendizagem musical dos(as) estudantes
e conhecendo o estilo motivacional com o intuito de explicar as influéncias internas e externas
gue envolvem e motivam os(as) discentes a participar das praticas musicais (SILVA, 2017).

As influéncias externas da motivacdo para a aprendizagem musical dos(as) estudantes
aparecem durante as aulas sempre que o(a) professor(a) fornece informacdes relevantes e
contribuir com o aprendizado e as novas habilidades dos(as) estudantes. Mas Silva (2017)
aponta também para a importancia do compromisso do(a) estudante em querer aprender
mausica, identificando no(a) professor(a) o fomento do interesse do alunado, bem como da
participacdo e envolvimento dos(as) estudantes com as atividades musicais, mas também
indica que os(as) discentes necessitam assumir este compromisso (SILVA, 2017).

Desse modo, o estudo inferido por Silva (2017) apresenta dois compromissos: 0
compromisso do(a) estudante com suas aprendizagens e 0 compromisso do(a) professor(a)
com as aprendizagens dos(as) estudantes. Todavia, segundo Silva (2017), atentando-nos para
as estrategias empregadas na promocao do desenvolvimento cognitivo dos(as) estudantes, é
possivel perceber que o emprego de estratégias depende, em geral, do compromisso de
atuacdo do(a) professor(a). Nesse processo de aproximacao entre conteudo e escuta cotidiana,
Silva (2017) aponta, ainda, haver um aumento no interesse e na participacdo dos(as)
estudantes nas atividades musicais, e que estas tarefas possibilitaram ser mais facil a

interpretacdo escrita das experiéncias sonoras.
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Silva (2017) também aponta que ao relacionar as experiéncias de duas professoras de

musica,

[...] entende-se que o aluno aceitar participar, envolver-se e permanecer
interessado por uma tarefa musical na escola ndo depende de o professor
elaborar aulas de mdusica, mas de ndo tomar como norte a reprodugdo
mecanica de praticas musicais pertencentes a outros contextos de ensino que
privam os alunos de explorar seus proprios recursos (SILVA, 2017, p. 31).

Assim, faz-se importante a exploracdo dos recursos e vivéncias dos(as) estudantes
frente a seus aprendizados musicais escolares, o que Silva (2017) percebe ndo ocorrer no
relato das professoras do Ensino Médio. Segundo a autora, poucos sdo os feedbacks
informativos, havendo pouco suporte dos(as) professores(as) na motivagéo dos(as) estudantes
no exercicio do controle sobre sua participacdo nas tarefas. Além disso, Silva (2017)

complementa:

Compreendendo como os professores aplicam o contelido de musica para o
alunado, ndo foi percebida oferta de oportunidade ao aluno para, neste
ambiente, exercer controle sobre o que aprende, sendo para resumir sua
atuacdo na disciplina como um executante de comandos. Ademais,
observou-se na sala de aula que aplicando o professor contetdos de musica
para desenvolver com mais énfase habilidades de apreciacdo e execucdo,
este acabou por ndo incentivar a vivéncia de atividades de improvisacdo e
composicao, da qual o professor ndo manifestou executar e igualmente ndo
foi vista durante a aula de musica elaborada pelo mesmo (SILVA, 2017, p.
151-152).

Ou seja, unindo os conteldos musicais e as estratégias motivacionais, as aulas de
musica poderiam ser mais aproveitadas e estimulantes, fazendo os(as) estudantes interagirem
com eles(as) mesmos(as), com o(a) outro(a) e com o ambiente escolar, produzindo seus
conhecimentos (SILVA, 2017). Assim, Silva (2017) sugere aos(as) professores(as) que
“procurem ajudar o aluno a pensar, ndo apenas sobre a utilidade do contetido aprendido, e sim
nos mecanismos favoraveis para o estudante atualizar o conhecimento recebido na aula e
projeta-lo a satisfazer suas necessidades” (SILVA, 2017, p. 153).

Contudo, a motivacdo discente para aprender musica no contexto escolar é
compreendida a partir das tarefas elaboradas pelo(a) professor(a), o qual, com seu estilo
motivacional, pode influenciar sua participacdo, seu envolvimento e sua permanéncia nas
tarefas escolares. Assim, a motivacgdo dos(as) estudantes depende da elaboracdo de um plano

estratégico por parte do(a) professor(a), que facilite, conduza e oriente 0 comportamento
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motivacional dos(as) estudantes, fazendo-os(as) gostar de aprender musica na escola (SILVA,
2017).

3.3 A Motivacdo para a aprendizagem da Musica na Educacéo Béasica: O que os estudos

apontam

No Brasil, com a aprovacao da Lei 11.769/2008, passou a ser obrigatdria a presenca
do ensino de musica nas escolas brasileiras em toda a Educacdo Basica (BRASIL, 2008). No
entanto, a musica é componente obrigatério das aulas de artes, mas ndo exclusivo,
compreendendo Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro (BRASIL, 1996; 2016). Autoras como
Wolffenbdttel, Ertel e Souza (2016) apontam que, nas escolas municipais do Rio Grande do
Sul, a musica ainda ndo esta inserida em todas as escolas publicas dos municipios do estado,
fazendo-se presente, muitas vezes, de forma extracurricular (WOLFFENBUTTEL; ERTEL;
SOUZA, 2016).

Entretanto, apesar de ndo se configurar, ainda, em um componente curricular
obrigatdrio, ja € parte dos conteidos do componente curricular Artes (BRASIL, 1996; 2016),
tornando-se uma importante via de acesso a educacdo musical escolar, especialmente pelo
carater obrigatério que tem no contexto escolar (BRASIL, 2008; 2016; VILELA, 2009).
Todavia, a musica como componente curricular Artes, ainda é pouco contemplada, e quando
esta inserida no curriculo, acaba desmotivando os(as) estudantes para aprender musica devido
as tarefas musicais propostas.

Por isso, Pizzato (2009) investigou a motivacdo para aprender musica na escola,
estudando as relacGes entre 0s niveis de interesse, competéncia, dificuldade e esfor¢o dos(as)
estudantes para aprender musica no contexto escolar. Nesse estudo, 631 educandos(as) dos
Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, de 11 escolas publicas e privadas de
Porto Alegre/RS e interior do estado do Rio Grande do Sul, foram questionados(as) sobre os
significados da musica para criancas e adolescentes em ambientes escolares e ndo-escolares
(PIZZATO, 2009).

O estudo possibilitou uma anélise descritiva, identificando 47,7% dos(as) estudantes
com atribuicdo de alto interesse em aprender musica na escola, enquanto 16,2% apontam
médio interesse e 35,8% baixo interesse. Estes dados apontam que mais de 50% desses(as)
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio ndo possuem alto

interesse nas aprendizagens musicais, configurando-se em um dado preocupante a ser
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investigado. No entanto, os niveis de dificuldade e competéncia demonstram que 80,3%
desses(as) estudantes considera-se com alta competéncia para aprender musica na escola,
enquanto 77% declara, ainda, ter baixa dificuldade nas atividades musicais (PIZZATO, 2009).

Pizzato (2009) aponta, tambeém, para as relacdes dos(as) estudantes com os tipos de
escola, inferindo nos dados que os(as) educandos(as) das escolas publicas percebem uma
exigéncia maior de esforco para aprender musica, em relacdo aos(as) estudantes da rede
privada. J& em relacdo ao género e a faixa etaria, as meninas acham mais facil aprender
musica na escola, e sentem-se mais competentes do que 0s meninos. As comparacoes de faixa
etaria apontam que “o maior interesse, a maior competéncia e 0 menor esforco foram
atribuidos pelos alunos de 14 a 16 anos” (PIZZATO, 2009, p. 4), periodo em que, em geral,
os(as) estudantes frequentam o Ensino Médio.

A pesquisa empreendida por Pizzato (2009) apontou, ainda, para as preferéncias
dos(as) estudantes em relacdo as demais disciplinas cursadas nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Nessa relacdo, a musica ndo se encontra entre as disciplinas
que os(as) discentes mais gostam (5% posicdo) e ficou na ultima posicéo entre as disciplinas
que os(as) estudantes consideram mais interessantes. Além disso, a musica esta entre as trés
disciplinas mais faceis (ou menos dificeis), sendo considerada, contudo, a 5 disciplina que
exige menos esforco (PIZZATO, 2009). O maior contraste esta na comparagdo das médias da
masica em relacdo a outras disciplinas, pois os(as) estudantes ndo acham interessante
aprender musica na escola, ficando na Gltima posicdo entre as disciplinas, mas sentem-se
competentes para tal (3% posi¢éo).

Outra pesquisa que investigou a motivacdo para aprender muasica em espacos escolares
e ndo-escolares fora realizada, no Brasil, por Hentschke et al. (2009). A pesquisa realizou um
mapeamento com 21.975 estudantes, de oito paises (Brasil, China, Coreia do Sul, Estados
Unidos, Finlandia, Hong Kong, Israel e México), identificando a importancia e o significado
atribuido as atividades musicais escolares e ndo-escolares (HENTSCHKE et al., 2009). No
Brasil, foram investigadas as opinifes de 1.848 discentes quanto ao interesse, importancia,
dificuldade e utilidade das aulas de Artes, Ciéncias, Educacdo Fisica, Matematica, Portugués
e Musica, verificando seus sensos de competéncia e de confianca em relacdo a estas
disciplinas. Diferentemente dos outros paises, os resultados brasileiros demonstram que 0
grau de interesse, importancia e utilidade da Mdasica sobe a medida que os(as) estudantes
brasileiros(as) avancam nos Anos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, em sentido

oposto ao observado na maioria dos outros paises (HENTSCHKE et al., 2009).
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Os(as) estudantes dos anos mais avangadas apresentam elevada atribuicéo de utilidade
da Musica em relacdo as demais disciplinas curriculares, sendo esta utilidade somente inferior
ao Portugués e em um grau muito proximo ao da Matematica (HENTSCHKE et al., 2009).

Em relacdo aos blocos de ensino atribuidos pelas autoras, o primeiro bloco —
Portugués, Matematica e Ciéncias — é apontado como o de maior importancia, utilidade e
dificuldade em relacdo ao segundo bloco — Musica, Artes e Educacdo Fisica —, mesmo tendo
niveis de competéncia inferiores. Ja as disciplinas Mdusica, Artes e Educacdo Fisica
apresentaram indices mais altos de interesse e competéncia, sendo consideradas mais faceis
do que Portugués, Matematica e Ciéncias, inferindo que o interesse é maior quando o
individuo se percebe competente (HENTSCHKE et al., 2009).

De forma geral, a percepcdo dos(as) estudantes quanto a utilidade dos aprendizados
dos componentes curriculares diminui ao longo dos anos escolares, com excecao da Mdusica.
Segundo Hentschke et al. (2009), a disciplina com os indices mais elevados de importancia e
dificuldade do segundo bloco — Musica, Educagdo Fisica e Artes — é a Musica. Quanto a
competéncia, ainda segundo as autoras, a “Musica difere dos demais componentes
curriculares, pois ha uma tendéncia de relativa ascendéncia, enquanto ha um decréscimo nos
outros” (HENTSCHKE et al., 2009, p. 99).

No entanto, apesar dos(as) estudantes demonstrarem maior interesse pelos
componentes curriculares Musica, Artes e Educacao Fisica, os(as) mesmos(as) ainda atribuem
maior importancia e utilidade para a aprendizagem de Portugués, Matematica e Ciéncias,
confirmando uma hierarquia entre os componentes curriculares quanto a importancia e
utilidade, bem como um desequilibrio entre esses fatores e o interesse e 0 senso de
competéncia dos(as) estudantes (HENTSCHKE et al., 2009).

Ao tratar da motivacdo para aprender musica na escola, Pizzato e Hentschke (2010)
contextualizam sua pesquisa, tratando do esforgo para a aprendizagem musical. Segundo 0s
dados encontrados em suas investigacdes, os(as) estudantes das escolas publicas apontam
haver maior exigéncia e esforco para aprender musica no contexto escolar. Segundo as

autoras,

Esse dado pode estar mostrando, talvez, que a avaliacdo da aula de musica
na escola publica seja mais exigente, visto que o esforco investigado se
refere ao quanto o aluno se esforca para se sair bem e tirar boas notas. O fato
do aluno da escola publica atribuir maior esforco também pode estar
associado a importancia que esse aluno d& a oportunidade de aprender
musica na escola (PIZZATO; HENTSCHKE, 2010, p. 44).
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E possivel, ainda, constatar relagdes entre a as atribuicdes de alto interesse e alto senso
de competéncia, visto que os(as) estudantes que apontam alto interesse também atribuiram
alta competéncia nas aprendizagens musicais, bem como os(as) estudantes que atribuiram
médio interesse, atribuiram média competéncia e os(as) educandos(as) que atribuiram baixo
interesse percebem-se com baixa competéncia (PIZZATO; HENTSCHKE, 2010). Porém, o
baixo nivel de interesse, segundo Pizzato e Hentschke (2010), “também esta relacionado ao
senso de alta competéncia, de baixa dificuldade e de baixo esfor¢o, sendo que a pouca
exigéncia de esforco pode estar acarretando o baixo interesse daqueles alunos que gostam de
desafios e de maior exigéncia de esfor¢o” (PIZZATO; HENTSCHKE, 2010, p. 46).

Para potencializar este aprendizado e acarretar o interesse e 0 esforco do(a) estudante,
Pizzato e Hentschke (2010) também acreditam que é necessario que o(a) professor(a) esteja
atento(a) e empenhado(a) em desenvolver as habilidades motoro-cognitivas do(a) estudante
em musica, envolvendo o(a) educando(a) em suas propostas curriculares. Todavia, esta ndo é
uma tarefa facil. Muitas escolas ndo possuem materiais adequados para propiciar o ensino de
mdusica, ndo disponibilizando recursos como instrumentos musicais, materiais didaticos e sala
de aula apropriada para a aprendizagem musical (PIZZATO; HENTSCHKE, 2010).

H4, ainda, professores(as) que consideram contemplar a musica em suas atividades
didaticas, concebendo-a, muitas vezes, segundo Souza et al. (2002), como um meio e ndo
como um fim. Nesse processo, a musica tende a ser utilizada como um recurso, auxiliando no
relaxamento, no desenvolvimento dos conteldos de outros componentes curriculares e no
trabalho da sensibilidade, excluindo os contetddos e propdésitos proprios da educa¢do musical
(SOUZA et al., 2002).

Desse modo, muitas vezes, a avaliagdo em musica compreende a participagcdo do(a)
estudante nas atividades propostas e ndo o seu real desempenho e desenvolvimento musical
(PIZZATO; HENTSCHKE, 2010). Ja as atividades musicais, sempre sdo dirigidas pelo(a)
professor(a), o que pode prejudicar o envolvimento do(a) educando(a) e impedir que ele(a)
possa escolher as tarefas a serem desenvolvidas (GHAZALI, 2006; VILELA, 2009;
CERESER, 2011; MADEIRA; MATEIRO, 2013; SILVA, 2017; WERNER, 2017). Grande
parte desses problemas de aprendizagem tem relacdo, contudo, com a formacdo dos(as)
professores(as) de masica, que, pela inseguranga quanto aos seus conhecimentos pedagogico-
musicais, abordam a musica de forma polivalente no contexto escolar, ou encontram
dificuldades em trabalhar com a musica erudita ou com a musica popular (PIZZATO;
HENTSCHKE, 2010).
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Pizzato (2009) também aponta problemas na formacdo de professores(as),
afetados(as), ainda, pela falta de materiais adequados para o desenvolvimento do trabalho

musical escolar. Porém, além disso, a autora destaca que

pode haver a ideia de que contetdos especificos de musica devam ser
trabalhados em aulas extracurriculares de mdsica, em conservatorios ou
aulas particulares, visto que a carga horaria para a aula de mdsica no
curriculo é pequena e, quando esté inserida na aula de educagdo artistica, seu
conteudo é dividido com os das outras artes (PIZZATO, 2009, p. 21).

Contudo, os indices resultantes das investigacbes sobre a motivacdo para a
aprendizagem da musica no contexto escolar apontam para a importancia de propostas de
ensino desafiadoras e compativeis com as capacidades dos(as) estudantes, trazendo a
motivacdo como principio fundamental da aprendizagem. Mas ndo podemos esquecer,
segundo Pizzato (2009), que a motivacdo para lecionar masica na escola perpassa questdes
profissionais dos(as) professores(as) atuantes na area, destacando-se as questfes salariais e a
valorizacdo da aula atribuida pelo(a) educando(a), pelos seus familiares e a pela comunidade
escolar.

Outro tépico questionado por Cernev (2011) é a importancia de uma reflexdo sobre a
formacdo dos(as) professores(as) de musica atuantes na educagdo bésica, havendo
divergéncias entre o conhecimento adquirido na academia e as préaticas pedagodgicas dos
espacos escolares. Ainda, segundo a autora, o estudo empreendido apontou que “ao mostrar
que os professores de musica sentem-se motivados em ser professores a0 mesmo tempo em
que estdo desassociados de seus pares, faz notar que o assunto merece novas reflexdes e
investigacdes” (CERNEV, 2011, p. 128).

Quanto a isso, Pizzato (2009) argumenta ser possivel resgatar uma percepg¢éo positiva
para, por meio dessas vivéncias, criar estratégias de ensino para contribuir com o interesse
dos(as) estudantes pelo ensino de musica na educagdo béasica. Nesse processo de inser¢do da
musica na escola, Pizzato (2009) questiona, ainda, as percepgdes dos(as) professores(as)
quanto ao interesse dos seus(suas) educandos(as) em aprender masica no contexto escolar,
inferindo a importancia de os cursos de formacdo de professores(as) compreenderem 0s
mecanismos psicologicos relacionados a motivacao para a aprendizagem (BZUNECK, 2009a)

e enfatizarem o estudo da motivagdo em seus curriculos (P1IZZATO, 2009).



83

4. Metodologia de Pesquisa

Essa pesquisa de dissertacdo de mestrado, que teve por objetivo conhecer os fatores
motivacionais de estudantes de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS
para a aprendizagem musical escolar, esta pautada na abordagem qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; GODOY, 1995a; MINAYO et al., 2002; MARCONI; LAKATOS, 2003;
COHEN; MANION; MARRISON, 2007), tendo por método o Estudo Multicasos (STAKE,
2009; GODOQY, 1995b; YIN, 2011), que investigou os casos das turmas do 6° e do 9° ano do
Ensino Fundamental — Anos Finais, compreendendo estudantes de 11 a 15 anos de idade,
respectivamente.

Para a amostragem foram coletados dados junto aos(as) estudantes dos 6° e 9° anos do
Ensino Fundamental de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS
(RME/POA), por meio de observacgdes participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOQY,
1995b; YIN, 2001; MINAYO et al.,, 2002; MARCONI; LAKATOS, 2003; COHEN;
MANION; MARRISON, 2007), de coleta de documentos (BOGDAN; BIKLEN, 1994;
GODOQY, 1995b; YIN, 2001), e do MUSIC Inventory, utilizados como técnicas de coleta de
dados. Os dados foram analisados por meio do modelo MUSIC de motivacdo académica
proposto por JONES (2009; 2017), que se configura no referencial tedrico analitico,
apresentado no capitulo 5 dessa dissertacao.

4.1 Abordagem Qualitativa

Para o desenvolvimento dessa pesquisa foi utilizada como abordagem metodolégica a
investigacdo qualitativa, pautada, especificamente, na investigacdo qualitativa descrita por
Bogdan e Biklen (1994), bem como os textos sobre a pesquisa qualitativa de Godoy (1995a),
Minayo et al. (2002), Marconi e Lakatos (2003) e Cohen, Manion e Morrison (2007). A
escolha por esta abordagem se deu pela caracteristica do problema de pesquisa, que trata-se de
investigar as contribuicdes do trabalho pedagogico do(a) professor(a) de musica como fator
motivacional para a aprendizagem musical de estudantes de uma escola da RME-POA.

Desse modo, a abordagem qualitativa é essencial pois as pesquisas conhecidas por
“ciéncias sociais”, como as da area da educacgdo, investigam fendmenos sociais, economicos,

politicos, psicologicos, culturais e educacionais, perpassando as relagdes de carater humano e
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social (GODOQY, 1995a). Estas pesquisas tém valorizado a utilizacdo de métodos qualitativos
na descri¢do de fendbmenos sociais.

A pesquisa qualitativa, nesse sentido, ndo se preocupa com a enumeracdo ou medicao
dos eventos estudados (GODQY, 1995a). Esta abordagem de pesquisa parte de questbes de
amplo interesse, que podem ser definidas ao longo do desenvolvimento da investigagéo.
Obtém dados descritivos a respeito de pessoas, lugares e espacos de interagdo entre o(a)
pesquisador(a) e o objeto a ser estudado, vislumbrando a compreensdo dos fendmenos na
perspectiva dos sujeitos envolvidos e participantes da situacdo em estudo (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; GODOY, 1995a).

Seja de cunho quantitativo ou qualitativo, “a pesquisa se caracteriza como um esforgo
cuidadoso para a descoberta de novas informacfes ou relagbes e para a verificacdo e
ampliagcdo do conhecimento existente” (GODOY, 1995a, p. 58).

A pesquisa qualitativa ganhou espaco nas ciéncias sociais pela tradi¢cdo que esse tipo
de pesquisa desenvolveu na sociologia e na antropologia. Esse desenvolvimento se deu a
partir dos anos 60, com o aumento do interesse pela abordagem qualitativa, especialmente
aparente no aumento das publicacbes tedricas e metodoldgicas voltadas para a area, que
deram sustentacdo a essa tipologia de estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOY, 1995a).

No entanto, Bogdan e Biklen (1994) apontam que a expressdo "investigacéo
qualitativa" ndo foi utilizada nas ciéncias sociais até o final dos anos sessenta. Neste periodo,
a expressdo investigacdo qualitativa agrupava diferentes estratégias de investigacdo, que
partilhavam as mesmas caracteristicas. Segundo os autores, os dados sdo designados como
qualitativos quando sdo “ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas, ¢ de complexo tratamento estatistico” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16). Ou seja,
0s questionamentos a serem investigados ndo apresentam varidveis operacionais, mas se
tratam de investigar os fendmenos e suas complexidades no contexto natural (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

Destaca-se, assim, que a abordagem qualitativa ndo objetiva responder
guestionamentos prévios ou testar hipoteses, mas compreender os comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos investigados, obtendo um contato profundo com o(s) individuo(s),
nos seus contextos naturais (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Por isso, Godoy (1995a) aponta que
a pesquisa qualitativa tem como fonte direta de dados o ambiente natural e o(a)
pesquisador(a) como instrumento fundamental para a coleta dos dados. Segundo a autora, “o

pesquisador deve aprender a usar sua propria pessoa como o instrumento mais confiavel de
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observacgao, selecdo, andlise e interpretacdo dos dados coletados” (GODOY, 1995a, p. 62),
sendo 0 ambiente e as pessoas em estudo observados como um todo, de forma holistica
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOQY, 1995a).

Esses(as) pesquisadores(as) qualitativos(as), segundo Godoy (1995a),

estdo preocupados com o processo e ndo simplesmente com os resultados ou
produto. O interesse desses investigadores estda em verificar como
determinado fendmeno se manifesta nas atividades, procedimentos e
interacOes diarias. Nao é possivel compreender o comportamento humano
sem a compreensdo do quadro referencial (estrutura) dentro do qual os
individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e acdes (GODOQY,
19954, p. 63).

Assim, a atribuicdo de significados que as pessoas dao as coisas € a vida, passam a ser
a preocupacdo essencial da abordagem qualitativa (GODOY, 1995a). Para proceder uma
investigacdo qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) apontam a importancia de o0s(as)
pesquisadores(as) frequentarem 0s espacos a serem estudados, preocuparem-se com 0O
contexto e observarem seu ambiente natural (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Bogdan e Biklen (1994) apontam, ainda, que na educagdo a pesquisa qualitativa €
frequentemente designada por naturalista. Isto “porque o investigador frequenta os locais em
que naturalmente se verificam os fendbmenos nos quais esta interessado, incidindo os dados
recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas: conversar, visitar, observar, comer, etc”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 17). Nesse sentido, os(as) investigadores(as) que optam pela
abordagem qualitativa atribuem significado a influéncia do contexto no comportamento
humano, fazendo-se presentes, sempre que possivel, no local de estudo (BOGDAN; BIKLEN,
1994).

Este estudo do ambiente natural permitira ao(a) investigador(a) recolher os dados em
forma de palavras, imagens ou videos, e ndo de numeros, tornando a abordagem qualitativa
descritiva (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Dessa forma, os(as) investigadores(as)
qualitativos(as) sdo apontados por Bogdan e Biklen (1994) como aqueles(as) que se
interessam mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos de suas
investigacoes.

Autores como Cohen, Manion e Morrison (2007) corroboram com 0s apontamentos de
Bogdan e Biklen (1994) descrevendo o estudo qualitativo efetivo com vérias caracteristicas
que podem ser abordadas na realizacdo e avaliacdo da pesquisa qualitativa, tais como: a) a
utilizacdo de procedimentos rigorosos e mdaltiplos métodos de coleta de dados; b) o



86

enquadramento do estudo nos pressupostos e na natureza da pesquisa qualitativa; ¢) a
investigacdo que segue um ou mais métodos diferentes; d) o projeto que inicia com um Unico
foco ou problema ao invés de uma hipotese; €) o rigor dos critérios de verificagdo na
elaboracdo do relatorio; f) a necessaria verossimilhanca para que os(as) leitores(as) imaginem-
se estar naquela situacdo; g) as analises em diferentes niveis, formando multicamadas e h) a
escrita que envolve o(a) leitor(a), mantendo a credibilidade e a preciséo (COHEN; MANION;
MORRISON, 2007).

Assim, para essa investigacao é importante destacar, segundo Bogdan e Biklen (1994),

que:

A énfase qualitativa no processo tem sido particularmente util na
investigagdo educacional, ao clarificar a "profecia auto-realizada”, a ideia de
gue o desempenho cognitivo dos alunos é afectado pelas expectativas dos
professores [..]. As técnicas quantitativas conseguiram demonstrar,
recorrendo a pré e pos-testes que as mudancas se verificam. As estratégias
qualitativas patentearam 0 modo como as expectativas se traduzem nas
actividades, procedimentos e interaccdes diarios (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 49).

Estas expectativas e metodologias do(a) professor(a) foram aqui analisadas pela
abordagem qualitativa, pois os(as) investigadores(as) qualitativos(as) tém se preocupado com
as perspectivas dos(as) participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Isto porque a pesquisa
qualitativa educacional questiona 0s sujeitos investigados para entender o que eles
experimentam, como eles interpretam suas experiéncias e como eles compreendem o mundo
social em que estdo inseridos. Nesse processo, o0s(as) investigadores(as) qualitativos(as)
depreendem estratégias e procedimentos que permitam considerar as experiéncias e o ponto
de visto do(a) informador(a), refletindo um diélogo entre o sujeito e o(a) investigador(a)
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Nesse sentido, Minayo et al. (2002) corrobora destacando que a pesquisa qualitativa
“trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espaco mais profundo das relacGes, dos processos e dos fenémenos que
ndo podem ser reduzidos a operacionalizac¢do de variaveis” (MINAYO et al., 2002, p. 21-22).
Assim, a abordagem qualitativa de investigacdo foi selecionada para explicar a realidade
social onde estéo inseridos 0s sujeitos considerados nesse estudo.

Quanto a isso, Bogdan e Biklen (1994) descrevem a importancia da interpretacdo

desses sujeitos, seus pontos de vista e suas acdes. No entanto, essa interpretacdo nao é
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autdbnoma e acontece com o auxilio de pessoas do passado, escritores(as), familia e pessoas
com as quais frequentamos 0s mesmos espacos, sendo constituidos, segundo 0s autores, por
meio dessas interacfes (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Essas interacOes trazem consigo a interacdo simbdlica, que para Bogdan e Biklen
(1994) compreendem o constructo do self. O self traz a definicdo de quem somos e auxilia
o(a) pesquisador(a) qualitativo(a) a se ver como os(as) outros(as) o veem, colocando-se no
papel da outra pessoa na interpretacdo dos gestos e acdes que lhe sdo dirigidos. Essas
interacdes simbdlicas permitem as pessoas a modificacdo pessoal, bem como a modificacdo
de suas crencas durante o processo interativo, conduzindo estudos sobre a "profecia auto-
realizavel" (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

As propostas qualitativas apresentam-se, portanto, muito mais flexiveis do que as
propostas quantitativas. Por isso, ndo se pode ter uma ideia definida dos aspectos particulares
da investigacdo ou do produto final, pois isso depende da forma como o estudo € executado,
bem como da expressdo conceitual de escrita do(a) investigador(a) (BOGDAN; BIKLEN,
1994).

Essa expressdo conceitual de escrita serve como orientacdo para restringir a amplitude
dos fenbmenos a serem estudados (MARCONI; LAKATOS, 2003). Segundo Marconi e
Lakatos (2003)

cada ciéncia, em particular, focaliza sua atengdo sobre determinados
aspectos, delimitados por parametros, estudando os fendémenos mais
importantes neles contidos, ou seja, explorando uma amplitude limitada de
coisas, a0 mesmo tempo que ignora ou faz suposi¢cdes sobre outras
(MARCONI; LAKATQOS, 2003, p. 115).

Partindo da teoria, pode-se, entdo, conceituar e classificar os fatos, tomando como
norte que um fato ndo se configura, somente, por uma observagdo pratica, mas por uma
afirmativa empirica e verificada sobre cada fendmeno estudado. A teoria, assim, engloba
observagOes cientificas e quadros de referéncias teoricas, enquadrando essas observacoes
(MARCONI; LAKATOS, 2003).

Concluimos, contudo, que a pesquisa qualitativa ocupa um lugar reconhecido dentre
0s estudos dos fendbmenos humanos e suas relagbes sociais, estabelecidas em diversos
ambientes (GODOY, 1995b). Dessa forma, entre o0s principais tipos de investigacdo
naturalistica descritos por Cohen, Manion e Morrison (2007), encontramos o estudo de caso,

abordado a seguir. No empreendimento do método estudo de caso, as principais técnicas para
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a coleta dos dados da pesquisa naturalistica sdo a observacdo participante, as entrevistas e/ou
conversas e 0s documentos ou notas de campo (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).

4.2 Método: Estudo de Multicasos

Para a realizacdo dessa investigacdo foi utilizado o estudo multicasos como método de
pesquisa qualitativa (STAKE, 2009; GODOY, 1995b; YIN, 2011). O método foi selecionado
porque consiste em uma detalhada observacdo de um determinado contexto ou individuo,
pautado em sua fonte de documentos ou acontecimentos em especifico (BOGDAN; BIKLEN,
1994). Nesse sentido, o estudo pode ser realizado com apenas um caso a ser investigado ou
abranger dois ou mais casos, configurando-se, assim, em um estudo multicasos.

O estudo de caso tem como caracteristica principal uma Unica unidade a ser analisada
profundamente, ou seja, um Uunico caso (GODOY, 1995b; YIN, 2001; STAKE, 2009).
Segundo Godoy (1995b), este estudo “visa ao exame detalhado de um ambiente, de um
simples sujeito ou de uma situacdo em particular” (GODOY, 1995b, p. 25), além de ter por
objetivo proporcionar ao(a) investigador(a) a vivéncia da realidade de um determinado
contexto, por meio da discussdo, analise e tentativa de solucdo de um problema extraido da
vida real (GODOQY, 1995b).

Para Stake (2009),

Espera-se que um estudo de caso consiga captar a complexidade de um caso
Unico. Uma folha ou até um simples palito tém complexidades Gnicas, mas
raramente nos daremos ao trabalho de os submeter a um estudo de caso.
Estudamos um caso quando ele proprio se reveste de um interesse muito
especial, e entdo procuramos 0 pormenor da interacGdo com 0S Seus
contextos. O estudo de caso € o estudo da particularidade e complexidade de
um Gnico caso, conseguindo compreender a sua actividade no ambito de
circunstancias importantes (STAKE, 2009, p. 11).

Assim, o estudo de caso qualitativo procura melhor entender o caso investigado,
avaliando a singularidade e a complexidade de cada caso, suas articulacOes e interagdes com
0s seus contextos (STAKE, 2009).

Nesse contexto, Stake (2009) descreve trés tipos de estudos de caso: 0 estudo de caso
intrinseco, o estudo de caso instrumental e o estudo de caso coletivo. O autor descreve que 0
estudo de um dnico caso pode se constituir quando um(a) professor(a) procurar estudar um(a)

estudante que revela dificuldades, ou quando sentirmos curiosidade sobre uma determinada
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atividade, ou, ainda, quando formos responsaveis pela avaliacdo de um programa (STAKE,
2009). Nestas possibilidades, o caso estd dado, e temos interesse por ele. Ao estudé-lo,
segundo Stake (2009), aprendemos sobre outros casos, sobre problemas em geral, mas
também aprendemos e estudamos este caso em particular para nos apropriarmos do problema
pesquisado. Assim, Stake (2009) destaca que teremos interesse intrinseco no caso e podemos
desenvolver um estudo denominado pelo autor por estudo de caso intrinseco (STAKE, 2009).

Ja em uma situacdo diferente, ha um problema de investigacdo com uma necessidade
de compreensdo global, em que poder-se-4 alcancar um conhecimento mais profundo ao
estudar um caso em particular. Isto se d& quando o estudo de um caso pode auxiliar a
compreender, além do problema de pesquisa, os diferentes contextos encontrados naquele
contexto, tendo a intencdo de compreender outros fatores e fendmenos além dos propostos
inicialmente pela investigacdo. Nesse caso, podemos chamar este estudo de estudo de caso
instrumental. Por fim, o estudo de caso coletivo trabalha com grupos de estudos individuais
realizados para obter um panorama mais completo do estudo de caso em desenvolvimento
(STAKE, 2009).

Quanto a isso, Cohen, Manion e Morrison (2007) afirmam que os estudos de caso
conseguem penetrar em situacdes que nao ofertam compreensdo numérica, optando pela
generalizacdo por meio da andlise dos fatos e ndo da estatistica. Dessa forma, os estudos de
caso desenvolvem uma teoria que auxilia os(as) pesquisadores(as) na compreensao de outros
casos, fendmenos ou situacdes semelhantes (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).

Esse método de pesquisa qualitativa pode estabelecer, ainda, concepgdes de causa e
efeito, em que, segundo Cohen, Manion e Morrison (2007), os efeitos sdo observados em
contextos reais. O contexto ou ambiente a ser investigado é considerado pelos estudos de caso
como Unico e dindmico, resultando em complexas interacdes e desdobramentos de eventos,
relacfes humanas e demais fatores Unicos daquele local e daquele caso especifico (COHEN;
MANION; MORRISON, 2007). Hitchcock e Hughes (1995) sugerem, também, que 0 método
do estudo de caso é particularmente valioso quando o(a) pesquisador(a) tem pouco controle
sobre 0s eventos, como é o caso da sala de aula (HITCHCOCK; HUGHES, 1995; COHEN;
MANION; MORRISON, 2007).

Hitchcock e Hughes (1995) consideram, ainda, que um estudo de caso tem varias
marcas, quais sejam: a) a preocupacdo de uma descricdo rica e vivida dos eventos relevantes
para 0 caso em estudo; b) o fornecimento de uma narrativa cronoldgica desses eventos; c) a

combinacdo da descri¢do dos eventos com a analise dos dados; d) a centralizacdo dos autores
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individuais ou coletivos e a compreensdo de suas percepcdes dos eventos; e) o destaque dos
eventos especificos que sdo relevantes para o estudo do caso; f) o envolvimento integral do
pesquisador no caso; e g) a tentativa de retratacao da riqueza do caso na descricao do relatorio
(HITCHCOCK; HUGHES, 1995).

Com a riqueza dos eventos encontrados em cada estudo de caso e em cada contexto
investigado, os estudos de caso sdo definidos em contextos temporais, geogréaficos,
organizacionais e institucionais, entre outros, que permitem a delimitacdo do entorno do caso,
definindo as caracteristicas definidas pelos individuos ou grupos envolvidos na pesquisa, bem
como seus papéis e fungdes no estudo do caso (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).

Existem vérios tipos de estudo de caso. Yin (2001) identifica trés tipos de estudos de
caso comumente utilizados nas investigacGes qualitativas, destacando o estudo de caso
exploratorio que atua como um piloto para outros estudos ou questdes de pesquisa, gerando
hipoteses que sdo testadas em experimentos ou outras formas de pesquisa em larga escala; o
estudo de caso descritivo que fornece relatos narrativos ao(a) pesquisador(a); e o estudo de
caso explicativo que testa as teorias e expressdes conceituais para aplica-las (YIN, 2001;
(COHEN; MANION; MORRISON, 2007). Merriam (1988) esta de acordo com Yin (2001),
descrevendo trés classificacdes de estudo de caso como: descritivo: com relatos narrativos;
interpretativo: com a concepcao de categorias e analises das suposi¢des iniciais; e avaliativo:
com a explicacdo e o julgamento do caso em estudo (MERRIAM, 1988; COHEN; MANION;
MORRISON, 2007).

Esses estudos de caso atuam na compreensao de questoes do tipo “como” e “porque”,
levando ao uso de pesquisas historicas dentre outras estratégias de pesquisa escolhidas (YIN,
2001). Nesse sentido, o estudo de caso € o método de pesquisa mais utilizado, segundo Yin
(2001), para examinar acontecimentos contemporaneos. No entanto, quando estes ndo podem
manipular comportamentos relevantes. Para examinar o0s diferentes acontecimentos
contemporaneos, o estudo de caso conta com técnicas utilizadas pela pesquisa na coleta de
evidéncias do(a) investigador(a), entre elas a observacao (direta ou participante) e a entrevista
(YIN, 2001).

Podemos dizer, entdo, que “o poder diferenciador do estudo [de caso €] a sua
capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias — documentos, artefatos,
entrevistas e observagdes” (YIN, 2001, p. 27). Trata-se de uma investigacdo empirica de um

fendmeno contemporaneo evidenciado dentro do contexto da vida real. Quando este
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fendmeno ndo se encontra sozinho, o(a) investigador(a) ampliara seu caso em estudo,
configurando-se em um estudo multicasos (YIN, 2001).

Essa pesquisa, de abordagem qualitativa, foi desenvolvida dentro desta perspectiva,
gerando um estudo multicasos. A investigacdo dos fatores motivacionais para a aprendizagem
musical escolar foi desenvolvida em uma escola publica da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre (RME/POA), com as turmas do 6° e do 9° do Ensino Fundamental. Cada turma
compreende estudantes de 11 a 15 anos de idade, que cursam a disciplina de Arte-Educacéo,
com o Componente Curricular Musica, no Ensino Fundamental da RME/POA. Foram
utilizados dois casos especificos para o estabelecimento dessa investigacdo, procurando
compreender as percepcdes dos(as) discentes ingressantes no 6° ano do Ensino Fundamental e
iniciantes em musica, bem como as percepcdes do trabalho pedagogico do(a) professor(a) de
musica por parte dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, visto que estes
educandos(as) desenvolvem aulas de musica, ao menos, desde o 6° ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais, tendo a mim como professora.

Para tal, o estudo multicasos descrito por Yin (2001) foi selecionado como método de
pesquisa qualitativa para esse estudo. O estudo multicasos é compreendido por Yin (2001)
como o estudo de diferentes casos que, ao serem investigados: a) prevéem resultados
semelhantes e atuam por meio de uma replicacdo literal dos fatos ou b) produzem resultados
contrastantes por razdes previsiveis, inferindo uma replicagdo tedrica dos fendmenos
investigados (YIN, 2001).

A conducéo do estudo multicasos procurou, assim, analisar perspectivas e experiéncias
sobre topicos relacionados as aulas de musica aplicados nas turmas investigadas. Segundo
Yin (2001), um estudo multicasos que compreende poucos casos (dois ou trés casos) séo
replicacdes literais do objeto em estudo (YIN, 2001).

Contudo, ao promover a descricdo e exploragdo de um tema, o(a) pesquisador(a)
utilizar-se-4 de uma variedade de dados coletados em diferentes momentos de
desenvolvimento do estudo de caso. Por isso, é importante considerar, de acordo com Yin
(2001), que “as evidéncias para um estudo de caso podem vir de seis fontes distintas:
documentos, registros em arquivo, entrevistas, observacdo direta, observagédo participante e
artefatos fisicos” (YIN, 2001, p. 105).

Nessa perspectiva, 0 autor aponta trés principios a serem discutidos: a) a utilizacdo de
inimeras fontes de evidéncias ao invés de apenas uma; b) a criagdo de um banco de dados

para o estudo de caso; e c) a manutencdo de um conjunto de evidéncias (YIN, 2001). Esses
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principios, segundo o autor, sdo extremamente importantes na realizacdo dos estudos de caso
de alta qualidade, sendo considerados fundamentais para as seis fontes de evidéncias
apontadas acima, ajudando o(a) pesquisador(a) a tratar dos problemas de validade e
confiabilidade (YIN, 2001).

No estudo multicasos, portanto, o(a) pesquisador(a) utilizar-se-& de uma variedade de
dados coletados por meio das técnicas de coleta de dados, utilizando-se de variadas fontes
informacionais (GODOY, 1995b). Dessa forma, apresentamos, a seguir, 0s casos em estudo e

as trés técnicas de coleta de dados selecionadas para o desenvolvimento dessa pesquisa.

4.2.1 Os casos de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS

Ao propor esta investigacdo acerca dos fatores motivacionais de estudantes de uma
escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS para a aprendizagem musical
escolar, é importante destacar os casos a serem investigados. Conhecer a rede, nesse sentido, é
importante para entender o processo de ensino-aprendizagem desses(as) educandos(as) e suas
relacGes com a escola, 16cus dessa pesquisa.

Na RME-POA/RS, segundo pesquisa realizada por Wolffenbittel (2014, p. 45), “as
politicas publicas para a educacdo no municipio de Porto Alegre encontram-se registradas em
documentos do Conselho Municipal de Educacdo (CME) e da SMED-POA/RS”, que se trata
da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre/RS. Além disso, permeiam 0s Projetos
Politicos Pedagogicos (PPP) de cada escola, o qual foi escrito e registrado pela escola
investigada no ano de 2016.

Nesse projeto politico pedagdgico, a musica se encontra inserida e pode ser
disponibilizada aos(ds) estudantes dos Ciclos A, B, e C° perpassando todo o Ensino
Fundamental, dos 7 aos 15 anos de idade. Entretanto, segundo o Caderno n° 9, que rege as
propostas politico-pedagdgicas da escola cidada (PORTO ALEGRE, 2003; 2001; 1999;
1996), algumas tendéncias para as artes visuais sdo encontradas no Ciclo B. Para o Ciclo A,
em contrapartida, existe a garantia do trabalho com “Arte-Educagéo em todos os anos do ciclo

por educadores com formacdo especifica. A Arte-Educacdo contemplara proporcionalmente

® Os Ciclos compreendem, cada um, 3 niveis do Ensino Fundamental. O Ciclo A atua com A10, A20 e A30, 1°,
2° e 3° anos, respectivamente, com alunos de 7 a 9 anos. O Ciclo B atua com B10, B20 e B30, 4°, 5° e 6° anos,
respectivamente, com alunos de 10 a 12 anos. E o Ciclo C atua com C10, C20 e C30, 7° 8° e 9° anos,
respectivamente, com alunos de 13 a 15 anos.
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todos os componentes (Artes Plasticas, Musica, Artes Cénicas) em todos os anos do ciclo”
(PORTO ALEGRE, 1996, p. 60), 0 que nem sempre acontece na préatica escolar.

Para o ciclo C estas propostas sdo ampliadas. De acordo com o caderno n°® 9, o
componente curricular da disciplina Arte-Educacdo devera considerar as adesGes dos(as)
estudantes (PORTO ALEGRE, 1996), sendo disponibilizado, a priori, professores(as) de
todas as linguagens artisticas, podendo o(a) estudante optar a qual delas ird dedicar-se.
Todavia, esse trabalho sé acontece efetivamente em escolas com grande nimero de turmas de
3° Ciclo, ndo tendo o devido alcance em escolas menores, como a em que eu atuo, onde ha
apenas uma turma de cada ano ciclo nesta modalidade de ensino.

Os(as) estudantes investigados(as) por esse estudo séo educandos(as) de 11 a 15 anos,
do 6° e do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre, RS. Os(as) estudantes, em sua maioria, sdo integrantes das 922 familias que
foram deslocadas da Vila Dique, em Porto Alegre, para o bairro Rubem Berta, também em
Porto Alegre, entre os anos de 2009 e 2012%°. Na época, as familias precisaram deixar suas
casas — e, para muitos(as) discentes, também as suas histérias de vida — para possibilitar a
liberacdo da area para a ampliacdo do aeroporto Salgado Filho, de Porto Alegre, RS.

Muitos(as) desses(as) estudantes, assim como seus(suas) irmdos(as), continuaram
estudando em escolas publicas da RME-POA/RS, passando por diferentes escolas, durante
este periodo, até adentrar na sua escola atual, onde eu atuo como professora de artes desde o
ano de 2015. Naquele ano, os(as) estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais contavam
com uma professora de artes visuais a frente da disciplina Arte-Educacdo, ndo tendo tido
acesso anteriormente — segundo relato dos(as) estudantes — a aulas de musica na escola.

Com a saida da professora de artes visuais e a minha convocacdo como professora de
musica concursada, foi possivel, a partir de setembro de 2015, iniciar o desenvolvimento do
trabalho de mdsica na escola. Naquele ano, os(as) estudantes a serem investigados(as), que
hoje compdem o 9° ano, estudavam na turma B21, que, de acordo com o sistema de ciclos'?,
configura-se no 5° ano do Ensino Fundamental. A turma foi escolhida para o desenvolvimento

desse estudo devido a sua trajetdria de aprendizagem escolar de 4 anos consecutivos

Ohttp://diariogaucho.clicrbs.com.br/rs/dia-a-dia/noticia/2018/06/familias-vizinhas-do-aeroporto-salgado-filho-
lutam-por-indenizacao-10389679.html

11Sistema concebido como alternativa ao tradicional sistema de séries e na qual a avaliagdo é feita ao longo do
ciclo — e ndo ao fim do ano letivo. O sistema de ciclos tem base no regime de progressdo continuada, uma
perspectiva pedagdgica em que a vida escolar e o curriculo sdo assumidos e trabalhados em dimensdes de tempo
mais flexiveis. Dessa forma, o aluno s6 poderia ser reprovado no fim de cada ciclo -
http://www.educabrasil.com.br/sistema-de-ciclos/
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estudando musica na disciplina de Artes, iniciando as aulas de mdsica sob minha orientacdo a
partir da B31 (6° ano) até chegar ao presente momento em que estudam na C31, 9° ano do
Ensino Fundamental — Anos Finais.

E importante destacar, ainda, que os(as) estudantes relataram nio lhes ter sido
disponibilizadas aulas de musica escolares anteriormente a sua entrada na escola investigada,
e, por isso, ndo sabem dizer se ha outros contetidos e/ou propostas para a aula de musica que
deveriam ser trabalhadas além daquelas ministradas por mim, sua professora de musica do 6°
ao 9° ano do Ensino Fundamental.

Outro dado importante ¢ que, segundo Wolffenbiittel (2014), “os professores que
ingressam na RME-POA/RS enfrentam diversas dificuldades, conflitos e contradigdes no
exercicio da docéncia escolar” (WOLFFENBUTTEL, 2014, p. 165). E sdo estes conflitos e
contradi¢cGes que dificultam a eficacia do trabalho do(a) professor(a) de musica. A este
respeito, destaco que, devido ao pouco tempo de atuacdo da escola na regido e ao pouco
tempo de aula de musica na escola, bem como o desconhecimento por parte dos(as)
estudantes do que é e como funciona uma aula de mdsica, o trabalho enfrentou muitas
dificuldades.

Destaco, nesse sentido, que a escola em que atuo nao dispde de instrumentos musicais
ou sala de musica para o desenvolvimento das aulas, sendo utilizada a sala de artes. No
entanto, a sala de artes compde-se de um espacgo adaptado e estruturado para a disciplina de
artes visuais, compreendendo quatro mesas para 6 alunos cada, pias para lavar 0s pincéis e um

closet para guardar os materiais utilizados em aula, de acordo com a figura 4.2.1.1, a seguir.
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Figura 4.2.1.1: Estrutura Espacial da Sala de Artes da RME-POA/RS

Sala de Artes

Estrutura unificadada Rede Municipalde Ensino de Porto Alegre, RS

D Mesas Quadrosde obrasde Arte @» Cuba da Pia

| Cadeiras Closet com instrumento musicais | Mesa da Professora
.| Teclado I Portas I ria de Inox
Portasdosarmarios |:l Quadro Negro . Lixeira

Fonte: Elaborado pela autora com base na Estrutura da Sala de Artes da RME-POA/RS
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Sendo assim, os momentos de aprendizado, que contemplam aulas de apenas 2
periodos semanais, disputam lugar com as dificuldades espaciais, em que h& lugares para
apenas 24 estudantes sentados(as) no entorno das mesas, enquanto sdo atendidos(as), em
média, 32 estudantes, e essas mesas acabam organizando grupos de acordo com preferéncias
de cada estudante, gerando conversas paralelas e conflitos durante as aulas.

Inicialmente, era muito dificil competir com esta organizacdo. Passei, entdo, a utilizar
espacos alternativos para as atividades de musica, como o laboratério de informatica ou a sala
multimidia, elaborando aulas interativas com aprendizagens lGdicas e videos que
compreendiam exemplos praticas e explicacfes dos contedos, para, posteriormente, colocar
tudo em pratica. No entanto, quanto mais elevados os niveis de ensino dos(as) estudantes, mas
desmotivados(as) aparentavam estar. Muitos(as) deles(as) argumentavam que ndo precisavam
aprender aqueles contelidos, pois ndo seriam musicos e no Ensino Médio nao teriam aulas de
masica, mas sim, de artes visuais, 0 que deu origem ao problema dessa pesquisa.

Decidi, entdo trabalhar na motivacdo para a aprendizagem musical escolar. Comecei a
realizar atividades que permeavam 0s gostos musicais e as escolhas pessoais dos(as)
estudantes, transversalizando com os conteudos musicais e a utilidade das propostas para as
vivéncias pessoais de cada educando(a). Nesse momento, no ano de 2016, com a turma de 6°
ano, comecamos a editar nossas préprias masicas, criar e gravar efeitos sonoros, compor
parddias, conhecer os idolos de cada estudante e construir um significado para as
aprendizagens musicais que obtinham na escola, seguindo esse projeto de motivacdo até o
presente momento, em que os(as) mesmos(as) estudantes encontram-se na C31, que
configura-se no 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais.

Desse modo, quero compreender como se deu este processo de ensino-aprendizagem
para esses(as) estudantes, investigando se o meu trabalho pedagégico pode se configurar
como um fator de motivagdo para a aprendizagem musical dos(as) estudantes da RME-

POA/RS, estudando os casos apontados por esse estudo multicasos.

4.3 Técnicas de Coleta de Dados

Para o desenvolvimento dessa investigacdo foram selecionadas trés diferentes técnicas
de coleta dos dados, tendo como pressuposto metodoldgico o estudo multicasos de abordagem
qualitativa. As técnicas compdem observacdes participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1994;
GODOY, 1995b; YIN, 2001; MINAYO et al., 2002; MARCONI; LAKATOS, 2003;
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COHEN; MANION; MARRISON, 2007) de cada aula ministrada com os(as) estudantes do 6°
e do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola da RME/POA, coleta de documentos
relacionados aos planejamentos da professora de mdsica e as avaliagOes institucionais
preenchidas pelos(as) estudantes, trazendo suas perspectivas quanto as aulas ministradas ao
longo dos anos letivos (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOY, 1995b; YIN, 2001) e 0 MUSIC
Inventory, modelo de respostas proposto por Jones (2009; 2017) para compreender a
motivacao dos(as) discentes segundo o0 modelo MUSIC de motivacao académica.

De acordo com Marconi e Lakatos (2003), “os métodos e as técnicas a serem
empregados na pesquisa cientifica podem ser selecionados desde a proposicao do problema,
da formulagdo das hipoteses e da delimitagdo do universo ou da amostra” (MARCONI;
LAKATOS, 2003, p. 163). Por isso, ao investigar os fatores motivacionais de estudantes da
RME/POA para a aprendizagem musical escolar faz-se importante a utilizacdo das diferentes
técnicas para o estabelecimento dessa pesquisa.

Os estudos multicasos, segundo Yin (2001), ndo necessitam limitar-se a uma Unica
fonte de evidéncias, e grande parte dos melhores estudos baseiam-se em diferentes fontes de
coleta de dados (YIN, 2001). Marconi e Lakatos (2003) corroboram afirmando que nunca se
utiliza apenas uma técnica, mas sim todas as que forem necessarias e/ou apropriadas para cada
caso estudado. Além disso, as autoras apontam que, “na maioria das vezes, hd uma
combinagdo de dois ou mais deles, usados concomitantemente” (MARCONI; LAKATOS,
2003, p. 164).

Para esse estudo, foi utilizada a triangulacdo como fundamento l6gico para a utilizacdo
de diversas fontes de evidéncia (YIN, 2001; COHEN; MANION; MORRISON, 2007). A
triangulacdo, nesse sentido, pode ser definida, de acordo com Cohen, Manion e Marrison
(2007), como “o uso de dois ou mais métodos de coleta de dados no estudo de algum aspecto
do comportamento humano” COHEN; MANION; MORRISON, 2007, p. 141), contrastando
com a abordagem unilateral, e caracterizando as pesquisas em ciéncias sociais como mais
vulneraveis.

Originalmente, a triangulagdo é uma técnica de medicdo fisica, sendo utilizada como
marcadores de localizagdo para identificar um ponto Gnico ou um objetivo. Ja nas ciéncias

sociais, Cohen, Manion e Marrison (2007) as definem como técnicas para

tentar mapear, ou explicar mais completamente, a riqueza e a complexidade
do comportamento humano, estudando-o de mais de um ponto de vista e, ao
fazé-lo, utilizando dados quantitativos e qualitativos. A triangula¢do é uma
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forma poderosa de demonstrar a validade concorrente, particularmente na
pesquisa qualitativa [traducdo minha] (COHEN; MANION; MORRISON,
2007, p. 141).

Sendo assim, estudos com combinacdo de varias técnicas e niveis de analise devem ser
preferidos. As técnicas triangulares sdo adequadas ao buscar um olhar holistico da educacéo e
seus resultados, sendo uma técnica especialmente util quando o(a) pesquisador(a) se encontra
envolvido em um estudo de caso, compreendendo um fendmeno mais complexo (COHEN;
MANION; MORRISON, 2007).

Muitos(as) pesquisadores(as) que desenvolvem estudos de abordagem qualitativa, de
acordo com Godoy (1995a), produzem seu trabalho de campo com a utilizacdo de
observagdes e entrevistas, depreendendo muito tempo ao local e contato com 0s sujeitos
(GODQY, 1995a). Nesse processo, registram suas notas, analisam seus dados e descrevem 0s
resultados por meio de trechos de conversas ou dialogos. Ha, ainda, pesquisadores(as) que se
utilizam de vaérios tipos de documentos escritos, quer sejam pessoais ou oficiais, bem como
imagens coletadas pelo(a) pesquisador(a) (GODOQY, 1995a).

Para Yin (2001), a triangulacéo qualifica o trabalho de investigacéo, pois:

O uso de varias fontes de evidéncias nos estudos de caso permite que o
pesquisador dedique-se a uma ampla diversidade de questbes historicas,
comportamentais e de atitudes. A vantagem mais importante, no entanto, é o
desenvolvimento de linhas convergentes de investigagdo [..]. Assim,
qualquer descoberta ou conclusdo em um estudo de caso provavelmente sera
muito mais convincente e acurada se se basear em varias fontes distintas de
informacéo, obedecendo a um estilo corroborativo de pesquisa (YIN, 2001,
p. 109-110).

O estilo corroborativo de pesquisa propiciado pela triangulacdo e descrito por Yin
(2001) possibilitara a revisdo e andlise das fontes de evidéncias, de forma a estruturar as
analises conceituais das descobertas do estudo, baseando-se na convergéncia de informacdes
relatadas nas diferentes fontes de pesquisa (YIN, 2001), como podemos verificar na imagem

abaixo:
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Figura 4.3.1: Registro das convergéncias de varias fontes de evidéncias de Yin (2001)

CONVERGENCIA DE
VARIAS FONTES DE EVIDENCIAS
{estudo tinico)

Registros
eém arquivo
Documentos Entrex?stas
‘/ espontinsas
FATO
Observagbes / \
(direta e Entrevistas
G Entrevistas e
levantamentos
estruturados

Fonte: Estudo de caso: planejamento e método (YIN, 2001, p. 111)

Percebe-se, portanto, que, com a triangulacdo, é possivel uma maior dedicacdo do(a)
pesquisador(a) a validade do constructo, considerando que vérias fontes de evidéncias
fornecem varias avaliacbes do mesmo fato (YIN, 2001). Como esse estudo multicasos
investigara duas turmas de estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais, torna-se
essencial a utilizacdo da triangulacdo como técnicas de coleta de dados, visto que o trabalho
de pesquisa se d& com material humano.

Desse modo, optou-se pela utilizagdo da observacdo participante (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; GODOQY, 1995b; YIN, 2001; MINAYO et al., 2002; MARCONI;
LAKATOS, 2003; COHEN; MANION; MARRISON, 2007), da coleta de documentos
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOQY, 1995b; YIN, 2001) e do MUSIC Inventory de forma
triangular, em que cada técnica corrobora com a outra, permitindo um estudo mais qualificado

e aprofundado do tema em estudo, configurando-se na seguinte proposta:
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Figura 4.3.2: Triangulagdo das técnicas de pesquisa a serem utilizadas neste estudo.

Triangulacao

FENOMENO

Fonte: Da autora com base em Yin (2001).

Essa proposta de triangulacdo considera, entdo, as descri¢bes de Yin (2001), que
afirma que as observacbes sdo conduzidas em um ambiente natural, transversalizando os
resultados encontrados e analisando-os juntamente com a coleta de documentos (GODOY,
1995b) e, nesse estudo, com o MUSIC Inventory. Partindo dessa proposta, séo apresentadas

aqui, as técnicas de coleta de dados selecionadas para esta investigacao.

4.3.1 Observacdes Participantes

Com base na triangulacdo de trés técnicas de coleta de dados selecionadas para esta
investigacdo (YIN, 2001; COHEN; MANION; MARRISON, 2007), inicia-se abordando a
observacao participante (YIN, 2001; COHEN; MANION; MARRISON, 2007). A escolha
pela observacdo participante nesse estudo multicasos, tem um papel essencial. Segundo
Godoy (1995b), ao observar, procuramos perceber aparéncias, eventos e comportamentos dos
individuos, para possibilitar uma analise aprofundada desse material (GODOQY, 1995b; YIN,
2001).
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Essa observagdo pode ser empreendida de forma participante ou ndo-participante. A
observagdo ndo-participante baseia-se nos objetivos da pesquisa, com um roteiro de
observacdo com o0 registro maximo das ocorréncias que interessam ao trabalho do(a)
investigador(a). O(a) pesquisar(a) que procede a observacdo ndo-participante atua apenas
como espectador, atento dos fatos (GODOY, 1995b; YIN, 2001; COHEN; MANION;
MORRISON, 2007).

Ja na observacédo participante, o(a) observador(a) se coloca como elemento envolvido
no fenbmeno ocorrido, deixando de ser apenas espectador(a) do fato em estudo para se tornar
observador(a) e participante (GODOY, 1995b; YIN, 2001; COHEN; MANION;
MORRISON, 2007). Ao ser estudado um grupo, turma ou comunidade, essa forma de coleta

de dados é a mais indicada. Essa observacao se realiza, segundo Minayo et al. (2002),

através do contato direto do pesquisador com o fendmeno observado para
obter informagdes sobre a realidade dos atores sociais em seus proprios
contextos. O observador, enquanto parte do contexto de observacéo,
estabelece uma relacdo face a face com os observados. Nesse processo, ele,
ao mesmo tempo, pode modificar e ser modificado pelo contexto. A
importancia dessa técnica reside no fato de podermos captar uma variedade
de situacBes ou fendmenos que ndo sdo obtidos por meio de perguntas, uma
vez que, observados diretamente na propria realidade, transmitem o que ha
de mais imponderavel e evasivo na vida real (MINAYO et al., 2002, p. 59-
60).

Neste sentido, investigar o contexto de sala de aula, os fatores motivacionais dos
estudantes de musica e o trabalho pedagdgico do(a) professor(a) como fator motivacional,
necessita a insercdo do(a) pesquisador(a) no espaco em estudo, considerando tanto
modificagdes reais no(a) observador(a) quanto nos(as) observados(as). A observacdo tem
papel decisivo na ciéncia. Por isso, Marconi e Lakatos (2003) apontam que a observacéao
inicia de um problema ou hipdtese, tornando-se ativa e seletiva, sendo realizada ao partir de
algo que lhe antecede, que atua como um conhecimento prévio e/ou expectativa do(a)
pesquisador(a). Assim, toda observagdo € uma atividade pautada em um objetivo, visando
encontrar ou verificar algum fendmeno, norteada pelos problemas de pesquisa e pelo contexto
de expectativas previas (MARCONI; LAKATOS, 2003).

Inferimos, assim, que a inser¢do do(a) investigador(a) no campo em estudo relaciona-
se com a observacgao participante e suas diferentes situagfes (MINAYO et al., 2002). Segundo
Minayo et al. (2002), a participacdo plena do(a) pesquisador(a) caracteriza-se pelo seu

envolvimento integral nas dimensGes de vida do grupo a ser estudado em toda a sua
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totalidade. Enquanto que o distanciamento total de participacéo da vida do grupo caracteriza,
prioritariamente, somente a observacdo, como é o0 caso da observagdo ndo-participante
(MINAYO et al., 2002).

Outra distinta caracteristica da observacdo ¢ a oferta da oportunidade de coletar dados
“vivos” de situagdo sociais naturais, como destacam Cohen, Manion e Morrison (2007). Além
disso, por meio da observacdo o(a) pesquisador(a) consegue apreender dados in lécus,
diretamente na fonte, sem a necessidade de confiar em relatos de segunda mao. Isso permite a
producdo de dados validos e auténticos, pois, de acordo com os autores, as falas das pessoas
no processo de coleta de dados podem diferir de suas agOes, e a observacdo fornece uma
verificacdo da realidade (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).

Cohen, Manion e Morrison (2007) descrevem, ainda, que

a observagdo também permite que um pesquisador analise de novo o
comportamento cotidiano que, de outra forma, poderia ser dado como certo,
esperado ou passar despercebido [...]; e a abordagem com seus cronogramas
de gravacdo cuidadosamente preparados evita problemas causados quando
h& um intervalo de tempo entre o0 ato de observacgdo e o registro do evento -
memoria seletiva ou defeituosa, por exemplo [traducdo minha] (COHEN;
MANION; MORRISON, 2007, p. 396).

Muitos(as) participantes, ainda, preferem a presenca de um(a) observador(a) a uma
entrevista ou um questionario, designando-os como intrusos e demorados. Os dados
observacionais, assim, permitem ao(a) pesquisador(a) a coleta descritiva dos dados, entrando
e entendendo cada situacdo em estudo. Ao saber com antecedéncia o que se deseja observar,
esta observacdo refere-se a0 mapeamento das incidéncias, frequéncias e presencas dos
elementos e fendmenos sociais (COHEN; MANION; MORRISON, 2007). E na comparacgao
dessas situacOes, o(a) pesquisador(a) entra no universo dos sujeitos investigados, e, conforme
Bogdan ¢ Biklen (1994), “tenta conhecé-los, dar-se a conhecer e ganhar a sua confianca,
elaborando um registo escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 16).

Ainda, segundo Yin (2001), a observacdo participante & perceptiva quanto aos
comportamentos interpessoais. E Cohen, Manion e Morrison (2007), citando Bailey (1994),
identificam as vantagens inerentes a observacdo participante, quais sejam: a) estudos de
observagao superam experimentos investigativos em que os dados séo coletados de forma néo
verbal; b) estudos de observacdo possibilitam ao(a) pesquisador(a) a capacidade de discernir
sobre o comportamento em curso, fazendo anotagdes apropriadas sobre suas caracteristicas; c)
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estudos de observagdo ocorrem durante um maior periodo de tempo, possibilitando um
relacionamento mais intimo e informal com os(as) observados(as) em seus ambientes
naturais; d) observacdes em estudos de caso sa0 menos reativos que outros métodos de coleta
de dados (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).

A observagdo participante, contudo, é frequentemente combinada com outras formas
de coletas de dados, definindo os(as) participantes sobre suas situacdes e organizagdes por
meio das situacBes e comportamentos observados. Além disso, por meio dessa técnica de
coleta de dados € possivel identificar as evolucdes através do tempo, pois as caracteristicas
salientam-se e emergem em dadas situacfes, provocando, inclusive, uma visdo holistica
colhida das inter-relacfes dos fatores observados (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).
Essa imersdo facilita interpretacbes precisas dos acontecimentos, sendo destacados por
Cohen, Manion e Morrison (2007) como dados “fortes na realidade” (COHEN; MANION;
MORRISON, 2007, p. 405).

As observacdes incluem dados orais e visuais. Dessa forma, essa pesquisa utilizou
observacdes para a coleta dos dados holisticos, uma vez que a pesquisadora era participante e
responsavel pelo desenvolvimento do trabalho pedagdgico em sala de aula. Foram observadas
e transcritas as aulas de musica das turmas do 6° e do 9° ano do Ensino Fundamental de uma
escola da RME/POA, compreendendo estudantes de 11 e 15 anos, respectivamente, que foram
observados(as) para posterior analise.

Assim, foram feitos registros dos dados por meio da utilizacdo do Caderno de
Observagdes. Esse caderno, é considerado por Minayo et al. (2002) como um “amigo
silencioso” (MINAYO et al., 2002, p. 63) em que colocamos nossas percepcoes,
questionamentos, angustias e informacfes que somente serdo obtidas por meio da percepgéo
do(a) pesquisador(a). Nesse sentido, quanto mais rico e completo em anotagdes for esse
caderno, mais subsidios de andlise serdo fornecidos a analise do objeto estudado (MINAYO et
al., 2002).

Assim, por meio do Caderno de Observagfes, contendo as observacdes e percepcoes
da pesquisadora, o registro das observacdes participantes foi feito, possibilitando a analise dos

dados coletados de acordo com o referencial teérico-analitico selecionado por esse estudo.



104

4.3.2 Coleta de Documentos

Com base na triangulacdo de trés técnicas de coleta de dados selecionadas para essa
investigacdo (YIN, 2001; COHEN; MANION; MARRISON, 2007), finaliza-se abordando a
coleta de documentos (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOY, 1995b; YIN, 2001). A escolha
pela coleta de documentos para esse estudo multicasos, objetiva coletar materiais escritos,
como os planejamentos de aula, o projeto politico-pedagdgico e as avaliacBes institucionais
comumente realizadas anualmente pelos(as) estudantes da escola em que foi realizado esse
estudo, a fim de coletar dados documentais que possam constituir um estudo aprofundado do
trabalho pedagdgico da professora de masica e os fatores motivacionais para a aprendizagem
da musica em uma escola da RME/POA.

A utilizacdo de documentos é considerada importante fonte de coleta de dados para
Godoy (1995b), pois, por meio do exame de materiais diversos, pode-se buscar novos dados
e/ou novas interpretacdes do fato em andlise (GODOQY, 1995b). Segundo a autora, a palavra

documentos

deve ser entendida de uma forma ampla, incluindo os materiais escritos
(como, por exemplo, jornais, revistas, diarios, obras literarias, cientificas e
técnicas, cartas, memorandos, relatérios), as estatisticas (que produzem um
registro ordenado e regular de varios aspectos da vida de determinada
sociedade) e os elementos iconograficos (como, por exemplo, sinais,
grafismos, imagens, fotografias, filmes) (GODOY, 1995b, p. 21-22).

Dessa forma, empreender uma coleta de documentos propicia a coleta de dados
histéricos, compreendendo textos e imagens que traduzam os fatos e os registros historicos
qgue levam os(as) investigados(as) a se fazerem presentes naquele momento histérico no
ambiente a ser investigado. Os documentos, nesse sentido, contém informacOes pertinentes
que ndo podem ser modificadas, permanecendo as mesmas apos longos periodos de tempo
(GODQY, 1995b).

A este respeito, Godoy (1995b) descreve os documentos como “uma fonte natural de
informagdes a medida que, por terem origem num determinado contexto histérico, econémico
e social, retratam e fornecem dados sobre esse mesmo contexto” (GODOY, 1995b, p. 22).
Esses dados, segundo a autora, ndo sofrem perigo de alteragdo no comportamento dos sujeitos
investigados (GODQY, 1995b), o que colabora muito ao analisar as avaliagOes institucionais

dos(as) estudantes, em que ficam registados todos os pontos positivos e negativos das aulas



105

musica ministradas aos(as) estudantes do 6° e do 9° ano do Ensino Fundamental em uma
escola da RME/POA.

A coleta de documentos também € apropriada para estudar longos periodos de tempo,
compreendendo momentos histéricos e culturais (GODQOY, 1995b). Ao investigador as
perspectivas do 9° ano do Ensino Fundamental quanto aos fatores motivacionais e ao trabalho
pedagogico da professora de masica, essa coleta de documentos longitudinal se deu ao passo
de conhecer os fatores motivacionais desses(as) estudantes, compreendendo aprendizagens
musicais que permeiam do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais. Tais
documentos, segundo Godoy (1995b), sdo considerados primarios, pois foram produzidos por
pessoas que vivenciaram diretamente o evento que esta sendo estudado (GODOY, 1995b).

Autores como Bogdan e Biklen (1994) apontam que os documentos pessoais também
podem ser utilizados para a coleta e analise dos dados documentais, como, por exemplo, 0
diario de classe. Isto porque, em boa parte dos casos, o(a) investigador(a) utiliza-se de
materiais ja existentes. “Esse material encontra-se nos ficheiros das organizagdes, nas gavetas
das secretarias dos directores, nos sétdos dos edificios e nos arquivos das sociedades
historicas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 176), gerando a criacdo de mecanismos de
acessibilidade.

As escolas e outras organizacdes burocraticas, sdo apontadas por Bogdan e Biklen
(1994) como instituigdes que produzem documentos e ficheiros. Grande parte das pessoas
deprecia estes documentos, que se tratam, em geral, de “memorandos, minutas de encontros,
boletins informativos, documentos sobre politicas, propostas, cddigos de ética, dossiés,
registos dos estudantes, declaracbes de filosofia, comunicados a imprensa e coisas
semelhantes” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 180). Porém, estes materiais documentados sao
apresentados por muitos(as) pesquisadores(as) como “um retrato brilhante e irrealista de como
funciona a organiza¢do” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 180).

Para esse estudo, € preciso compreender esta organiza¢do. Sendo assim, Yin (2001)
caracteriza a documentacéo a ser utilizada na coleta de dados documentais por meio de quatro
fatores, quais sejam: a) dados estaveis, que podem ser revistos diversas vezes; b) dados
discretos, que nédo sdo resultados do estudo de caso; c) dados exatos, nomeacodes, referenciais
e detalhamentos de um evento; e d) dados de ampla cobertura, que compreendem longos
espacos de tempo, além de muitos eventos e ambiente distintos (YIN, 2001).

Contudo, além de todas as carateristicas da coleta documental, a utilizagcdo dessa

técnica no estudo multicasos tem sua importancia reconhecida pela corroboragdo e
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valorizagdo das evidéncias encontradas em outras fontes. A este respeito, Yin (2001)
esclarece que:

Em primeiro lugar, os documentos sdo Uteis na hora de se verificar a grafia
correta e 0s cargos ou nomes de organizacfes que podem ter sido
mencionados na entrevista. Segundo, os documentos podem fornecer outros
detalhes especificos para corroborar as informag6es obtidas através de outras
fontes. Se uma prova documental contradizer algum dado prévio, ao invés de
corroboré-lo, o pesquisador do estudo de caso possui razfes claras e
especificas para pesquisar o tdpico de estudo com mais profundidade.
Terceiro, é possivel se fazer inferéncias a partir de documentos. Por
exemplo, ao observar a lista de distribuicdo de um documento especifico,
vocé pode encontrar novas questdes sobre comunicacdes e redes de contato
dentro de uma organizagéo (YIN, 2001, p. 99).

Perpassando as caracteristicas da coleta de documentos e os trés pontos descritos por
Yin (2001) a serem considerados, este estudo multicasos permitiu conhecer os fatores
motivacionais de estudantes de uma escola da RME/POA para a aprendizagem musical
escolar, vislumbrando a apreensdo de dados empiricos que possibilitaram a compreensédo dos
fatores motivacionais desse trabalho pedagogico para a aprendizagem dos(as) estudantes do
Ensino Fundamental — Anos Finais - da Rede Municipal de Porto Alegre, RS.

Ao apontar os caminhos metodoldgicos dessa investigacdo, passa-se, entdo, para a
fundamentacdo teorico-analitica, trazendo o terceiro elemento da triangulacdo proposta por
Yin (2001): o MUSIC Inventory. Este elemento é proposto por Jones (2017), e serviu de guia

para a coleta de dados sobre a motivacao dos estudantes de uma escola da RME-POA.
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5. Fundamentacdo Tedrico-analitica

Para o desenvolvimento dessa dissertacdo de mestrado, que teve por objetivo
investigar as contribuicdes do trabalho pedagogico do(a) professor(a) de musica como fator
motivacional para a aprendizagem musical de estudantes de uma escola da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, RS, foi utilizado como fundamentagéo tedrica e analitica 0 modelo
MUSIC de motivacdo académica, criado e elaborado pelo psicélogo Brett Jones, nos Estados
Unidos (JONES, 2009; 2017; JONES; SKAGGS, 2016; JONES; SIGMON, 2016). O modelo
MUSIC foi criado por Jones (2009) com base em cinco componentes-chave, podendo orientar
professores(as) na tomada de decisGes intencionais de seus cursos, baseando-se em pesquisas
atuais e teorias no campo da motivacdo (JONES, 2009).

Jones (2009) acredita que alguns estudantes tém mais interesse inicial no que estdo
cursando, em comparacdo com outros(as). E que a projecao de um curso é fundamental para
que os(as) estudantes se encontrem motivados(as) ou ndo na aprendizagem durante o
desenvolvimento do curso. Para isso, Jones (2009) questiona o que o(a) professor(a) necessita
para criar mecanismos que motivem os(as) educandos(as) a se envolverem com sua
aprendizagem, criando e fornecendo respostas por meio do modelo MUSIC de motivagéo
académica (JONES, 2009).

Segundo Jones (2009), o campo da motivacdo estd dividido em pequenas teorias
motivacionais para a aprendizagem, dificultando o discernimento dos(as) professores(as)
quanto ao nivel de relevancia de cada uma para o ensino do(a) estudante. No segundo capitulo
dessa dissertacdo, encontramos algumas das teorias motivacionais mais utilizadas e descritas
no Brasil, perpassando a Teoria da Autodeterminacdo (DECI; RYAN, 1985; 2000; 2008a;
2008b; RYAN; CONNELL; DECI, 2008), a Teoria de Metas de Realizacdo (BZUNECK,
2009a; BZUNECK, 2009b; GUIMARAES, 2009b; MONTEIRO; SANTOS, 2011;
ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011; ZAMBON; ROSE, 2012; SCHWARTZ, 2014), o
Modelo de Expectativa e Valor (ECCLES, 2005; ECCLES; WIGFIELD, 2002; WIGFIELD;
ECCLES, 2000; WIGFIELD; ECCLES, 1992), as Atribui¢cdes de Causalidade (MARTINI;
BORUCHOVITCH, 2009; LOURENCO; PAIVA, 2010; ZAMBON; ROSE, 2012), e a Teoria
da Autoeficicia (BANDURA, 1977; 1986; 1997).

Estas e outras teorias motivacionais do campo da motivacdo tém sustentando e

definido os conceitos de motivagdo de formas diferentes. E, segundo Jones (2009), muitas
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pesquisas no campo da motivagdo tém sido mais tedricas do que aplicadas, o que é descrito
pelo autor como apropriado aos(as) estudiosos(as) do campo da motivacdo, entretanto ndo
para os(as) professores(as) que procuram por conselhos praticos (JONES, 2009).

Nesse sentido, Jones (2009) concentrou-se em pesquisar teorias aplicaveis a estudantes
em ambientes académicos, utilizando o termo motivacdo académica para descrever o modelo.
Essa motivacdo académica é importante para potencializar o envolvimento dos(as) estudantes
em atividades que o auxiliem a aprender e alcangar um alto nivel académico, visto que
estudantes motivados apresentam maiores probabilidades de prestar atencdo durante o
desenvolvimento das atividades de um curso, dedicando seu tempo para criar estratégias de
aprendizagem e estudo, bem como buscando ajuda de colegas e amigos(as) sempre que
entender ser necessario (JONES, 2009).

Passar-se-4, entdo, para a descricdo do modelo MUSIC de motivacao académica.
5.1 O Modelo MUSIC

O modelo MUSIC de motivacdo académica compreende cinco componentes que
devem ser considerados ao planejar uma aula, também denominada por Jones (2009) como
instrucdo, sendo eles: (1) o empoderamento, (2) a utilidade, (3) o sucesso, (4) o interesse e (5)
0 cuidado. Desse modo, 0 nome do modelo, MUSIC, é um acronimo?? baseado na segunda
letra do “eMpoderamento” e na primeira letra dos outros quatro componentes, gerando o

acrénimo ilustrado na Figura 5.1.1, a seguir:

Figura 5.1.1: Modelo MUSIC de motivacdo académica.

e Mpoderamento
Utilidade
S ucesso
Interesse

Cuidado

Fonte: Modelo apresentado por JONES (2009).

12 palavra que se forma pela juncdo das primeiras letras ou das silabas iniciais de um grupo de palavras.
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Os componentes do modelo MUSIC, apresentado acima, séo derivados de modelos de
pesquisa e teorias na area da motivacdo, bem como da educacgdo e da psicologia (JONES,
2009). Assim, Jones (2009) declara que sua contribuicdo no desenvolvimento do modelo
MUSIC permeia analisar, avaliar e sintetizar a pesquisa e a teoria da motivacdo em um
modelo coeso.

O modelo MUSIC inclui desse modo, cinco componentes motivacionais que, ao serem
promovidos um ou mais deles pelos(as) professores(as), motivam os(as) estudantes a se
envolverem com seu aprendizado, resultando em um aprendizado de maior qualidade,
conforme podemos ver na Figura 5.1.2. Segundo Jones (2009), esse modelo baseia-se em um
arcabouco tedrico socio-cognitivo, que especifica que os(as) estudantes tém necessidades
psicoldgicas afetadas pelo ambiente social, e a satisfacdo dessas necessidades afeta suas

percepcBes e comportamentos (JONES, 2009).

Figura 5.1.2: Um modelo, baseado em uma Estrutura Te6rica Socio-Cognitiva, na qual Cinco
Componentes levam ao aumento da motivacdo do estudante, resultando em maior aprendizado do
estudante.

Componente Acao Resultado

e|\Jpoderamento

Aumento da Aumento da

Utilidade . Motivagdo Aprendizagem
S ucesso - do Aluno do Aluno

| nteresse

Cuidado

Fonte: Elaborado por Jones (2009, p. 273), editado pela autora.

Ao tratar do modelo MUSIC, baseado em uma estrutura tedrica sécio-cognitiva, na
qual os cinco componentes levam ao aumento da motivacdo do(a) estudante e resultam em um
maior aprendizado para o(a) educando(a), o autor trabalha com estes cinco elementos na
construcdo de um caminho motivacional. Jones (2009), nesse sentido, ndo recomenda um

numero exato de componentes que devem ser atendidos, e também néo evidencia que todos os
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cinco componentes do modelo sejam necessarios para que 0s(as) estudantes sejam realmente
motivados(as) a aprender (JONES, 2009).

No entanto, as pesquisas trazidas por Jones (2009) apontam que alguns desses
componentes sdo altamente correlacionados ao serem introduzidos em determinados
contextos, podendo mais de um componente ser utilizado para explicar a motivacdo do(a)
discente e, ainda, que todos os componentes podem trabalhar juntos para produzir maiores
niveis de motivacdo. Assim, o autor afirma que, quanto mais os(as) professores(as) puderem
abordar todos os cinco componentes, mais bem-sucedidos(as) eles(as) estardo em motivar
todos os(as) seus(suas) estudantes (JONES, 2009).

Para conhecer um pouco mais de cada componente, passar-se-a, agora, para a
descricdo dos componentes do modelo MUSIC, tratando dos principais conceitos dos
componentes embasados em Jones (2009) e trazendo as pesquisas e teorias motivacionais que

fundamentam esse modelo.

5.2 eMpoderamento

O empoderamento compde os cinco componentes do modelo MUSIC de motivacao
académica proposto por Jones (2009), referindo-se a quantidade de controle dos(as)
estudantes sobre o0 seu proprio aprendizado. No entanto, 0 empoderamento ndo esta vinculado
ao controle dado pelo(a) professor(a) aos(as) seus(suas) estudantes, ou mesmo aquele controle
que o(a) professor(a) acredita que Ihes tenha proporcionado, mas sim a percepcao de controle
por parte dos(as) educandos(as) sobre alguns aspectos de suas aprendizagens (JONES, 2009).

Né&o se pode dizer com preciséo qual a quantidade ideal de controle que cada estudante
necessita para encontrar-se motivado, pois hé variacbes de acordo com cada estudante. Além
disso, Jones (2009) avalia que a gquantidade de controle necessaria varia de acordo com as
dificuldades do contetdo, a capacidade dos(as) estudantes e a extensdo das vivéncias e
experiéncias anteriores de cada educando(a). Para o empoderamento € primordial, entdo, que
os(as) estudantes acreditem que possuem algum controle sobre um ou mais aspectos de seu
aprendizado (JONES, 2009).

Este componente do modelo MUSIC, tem sua origem no campo da motivagdo com
pesquisas realizadas no @mbito da teoria da autodeterminacdo (DECI; RYAN, 1985; 1991,
2008; GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004; ECCHELI, 2008; GUIMARAES, 2009a;
GUIMARAES, 2009b; VILELA, 2009; LOURENCO; PAIVA, 2010; CERNEV, 2011, 2015;
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RUFINI; BZUNECK; OLIVEIRA, 2012; SCHWARTZ, 2014; MAIESKI et al., 2017;
SILVA, 2017). Essa teoria motivacional relaciona-se, essencialmente, com o gosto pelas
atividades proporcionado quando os(as) estudantes acreditam exercer algum controle sobre
algum aspecto da tarefa (JONES, 2009).

A teoria da autodeterminacdo, por exceléncia, trata da capacidade do individuo em
fazer suas proprias escolhas e gerenciar a interacdo entre eles e o ambiente em que estdo
inseridos. Na teoria da autodeterminacdo, as atividades propostas pelos(as) professores(as)
devem variar, sendo propostas de forma continua, permitindo que o(a) estudante seja
autodeterminado em suas aprendizagens, construindo um controle interno e um alto nivel de
liberdade e senso de escolha durante o desenvolvimento de suas atividades (DECI; RYAN,
1985; 1991; 2008).

Quando o(a) educando(a) ndo possui autodeterminacdo, o controle sobre as acdes é
externo, ndo tendo autonomia ou senso de escolha, fazendo com que os(as) estudantes se
sintam controlados(as). Como apontado no segundo capitulo dessa dissertagdo, os estilos
motivadores dos(as) professores(as) que desenvolvem o trabalho de ensino-aprendizagem,
pode variar de um estilo autbnomo por parte do(a) professor(a) para um estilo controlador.
Professores(as) que apoiam a autonomia do(a) estudante imp&em regras e limites. No entanto,
ndo o fazem impositivamente, mas sim de maneira informativa e ndo-controladora.

Assim, estudantes empoderados(as) pelos(as) seus(suas) professores(as) por meio da
teoria da autodeterminacdo, demonstraram, nas pesquisas trazidas por Jones (2009), muitos
beneficios, como maior competéncia académica e social, bem como o aprendizado conceitual
aprimorado, maior senso de autoestima, maior criatividade, a preferéncia por tarefas
desafiadoras, maior frequéncia escolar e notas mais elevadas (JONES, 2009). Para entender
um pouco mais sobre a teoria da autodeterminacao, consulte a sessdo 2.1.1 dessa dissertacao.

Ao possibilitar esse empoderamento ao(a) estudante, Jones (2009) recomenda o uso de
estratégias motivacionais, que possam auxiliar o(a) docente a utilizar o controle dos(as)
educandos(as) sobre sua aprendizagem, inferindo ser importante: a) oferecer aos(as)
estudantes escolhas significativas ao estudar cada topico especifico, indicando os materiais
gue podem ser utilizados, as estratégias que podem implementar ou com quem podem
trabalhar; b) proporcionar aos(as) estudantes algum controle no desenvolvimento das
atividades de classe; c) permitir aos(as) educandos(as) que controlem o ritmo das atividades;
d) oportunizar aos(as) estudantes a expressdo de suas opinides, ouvindo atentamente suas

ideias e sugestdes, e considerando-as relevantes; e) fornecer regras e diregdes,
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fundamentando-as; e, por fim, f) permitir que os(as) estudantes ajudem na criacdo de politicas
da sala de aula, colocando suas proprias regras durante a primeira aula (JONES, 2009).
Seguindo estes procedimentos, Jones (2009) descreve este componente motivacional
como fator de garantia do controle dos(as) estudantes sobre o seu préprio aprendizado,
destacando sua importancia junto ao modelo MUSIC de motivacdo académica, que
juntamente a utilidade, ao sucesso, ao interesse e ao cuidado podem motivar as aprendizagens

dos(as) estudantes em sala de aula.

5.3 Utilidade

A utilidade também comp®e os cinco componentes do modelo MUSIC de motivacgédo
académica proposto por Jones (2009), referindo-se a garantia do entendimento dos(as)
estudantes da utilidade do contetdo trabalhado pelo(a) professor(a). Em alguns cursos,
especialmente no ensino superior, a utilidade do contetido sera ébvia, sendo necessario pouco
empenho do(a) professor(a) para a garantia da compreensdo da utilidade do material. No
entanto, em outros cursos, especialmente no desenvolvimento de atividades escolares, esta
utilidade ndo é tao clara para todos(as) os(as) estudantes.

Nos casos em estudo nessa pesquisa, a utilidade do conteGdo necessita ser
constantemente relembrada aos(as) estudantes, uma vez que a muasica, para muitos(as), nao
passa de um hobby, e faz parte, como um componente curricular, da disciplina de artes,
considerada pouco util por parte dos(as) educandos(as) (PIZZATO, 2009; HENTSCHKE et
al., 2009; PIZZATO; HENTSCHKE, 2010). Nesse sentido, ¢ importante destacar que, para
muitos(as) alunos(as), a aula de musica ndo reprova e nao proporciona empregos, ndo sendo
considerada um importante instrumento de aprendizagem, especialmente por ndo cair no
vestibular ou em outras avaliagGes nacionais da aprendizagem brasileira (VILELA, 2009).

Autores como Kauffman e Husman (2004) e Tabachnick, Miller e Relyea (2008) sédo
citados por Jones (2009) por seus estudos tedricos na perspectiva do tempo futuro, procurando
identificar como a motivagdo dos(as) estudantes ¢é afetada por suas percepcdes da utilidade do
que estdo aprendendo para o futuro. Em suas pesquisas, portanto, os autores descobriram que
objetivos mais distantes e projetos de longo alcance tornam os(as) discentes mais
motivados(as) a aprender para atingir esses objetivos em relacdo a objetivos de curto prazo.

Outro dado relevante apontado por Simons et al. (2004) trata da percepcao de utilidade

do conteudo por parte do(a) estudante. Segundo os autores, os(as) estudantes que percebem
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seu trabalho escolar menos relevante para seus objetivos possuiam menos motivagdo do que
aqueles(as) que viam a relevancia em seus trabalhos escolares. Em um curso universitario, por
exemplo, um estudante do primeiro ano regulado internamente percebe o curso como muito
atil, sendo mais motivado do que os(as) educandos(as) que percebem menos utilidade nos
contetdos trabalhados, tendo menos regulacéo interna (SIMONS et al., 2004; JONES, 2009).

A utilidade, enquanto componente do modelo MUSIC de motivacdo académica, €
fundamentada pelo modelo de expectativa e valor (ECCLES, 1983; WIGFIELD; ECCLES,
2000), prevendo a influéncia direta das expectativas e valores dos(as) estudantes no seu
desempenho académico. A utilidade, nesse sentido, compde os valores e expectativas dos(as)
estudantes em atingir metas futuras, atuando no esforco pessoal em testes, na escolha das
atividades a serem desenvolvidas e suas opc¢des por cursos especificos. Para entender um
pouco mais sobre 0 modelo de expectativa e valor, consulte a sessdo 2.1.3 dessa dissertacao.

Para possibilitar a condi¢cdo de utilidade aos(as) estudantes, Jones (2009) recomenda
ao(a) professor(a) o uso de estratégias motivacionais, que possam auxiliar o(a) professor(a) na
explicitacdo da utilidade de sua aprendizagem, inferindo ser importante: a) explicar
explicitamente como o material trabalhado esta relacionado aos interesses do(a) estudante,
assim como objetivos de carreira e de mundo; b) oportunizar o envolvimento dos(as)
educandos(as) em atividades que demonstrem a utilidade do contetido para sua carreira futura;
e c) oportunizar o envolvimento dos(as) estudantes em atividades que demonstrem a utilidade
do conteudo no mundo real.

Seguindo estes procedimentos, Jones (2009) descreve este componente motivacional
como fator de garantia do entendimento dos(as) estudantes quanto a utilidade do contetdo
trabalhado pelo(a) professor(a), destacando sua importéncia junto ao modelo MUSIC de
motivacdo académica, que juntamente ao empoderamento, ao sucesso, ao interesse e ao

cuidado podem motivar as aprendizagens dos(as) estudantes em sala de aula.

5.4 Sucesso

O sucesso também comp@e os cinco componentes do modelo MUSIC de motivacgao
académica proposto por Jones (2009), referindo-se a garantia do sucesso por meio da
obtengdo de conhecimentos e habilidades ao apresentar o esforco necessario. Dessa forma,
os(as) estudantes devem acreditar que, se investirem esforgos, poderdo perceber-se

competentes, alcangando o sucesso nas realizacdo das atividades.
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A importancia e a necessidade da obtencdo de sucesso néo significam que a atividade
deve ser de facil realizagdo, pois a facilidade podera entediar e desmotivar os(as) estudantes
aos desafios da aprendizagem, mas sim, que o(a) professor(a) precisa estruturar as aulas de
forma desafiadora, fornecendo feedbacks sobre os conhecimentos e habilidades dos(as)
educandos(as), bem como 0s recursos necessarios para que o(a) estudante obtenha sucesso
(JONES, 2009).

Segundo o modelo MUSIC proposto por Jones (2009), o sucesso estd ligado
diretamente as auto-concepcdes de competéncia, vinculadas a teoria do autoconceito
(MARSH, 1990; MARSH; YEUNG, 1997; SCHAVELSON; BOLUS, 1982), a teoria da
autoeficacia (BANDURA, 1986; 1977), a teoria da autoestima (COVINGTON, 1992) e a
teoria de expectativa e valor (WIGFIELD; ECCLES, 2000). A competéncia, nesse sentido, €
considerada pelas teorias motivacionais como uma necessidade psicologica dos seres
humanos (ELLIOT; DWECK, 2005), pois 0s humanos necessitam ser competentes naquilo
que fazem, evitando o malsucedido. Para entender um pouco mais sobre a teoria da
autoeficacia, consulte a sessdo 2.1.5 dessa dissertacao.

O sucesso, assim, fornece feedbacks de auto percepcdes de competéncia, fazendo
os(as) estudantes acreditarem que, ao obter sucesso, encontram-se mais propensos a escolher
qual atividade desenvolver, a colocar mais esfor¢o nessa atividade, a persistir por mais tempo
na mesma atividade, a superar atividades desafiadoras, a tomar suas proprias decisfes diante
das situacbes de forma resiliente'®, a aproveitar mais a atividade, a estabelecer metas
desafiadoras e se comprometer com elas, a diminuir sua ansiedade ao aproximar-se de
atividades dificeis e a atingir um nivel de exigéncia (JONES, 2009). No entanto, para
possibilitar a motivacdo dos(as) estudantes, ndo é necessario apenas alcangar 0 sucesso, pois
os(as) estudantes ndo encontram muito prazer na realizacdo de tarefas faceis, mas sim trazer
tarefas em que encontrem mais prazer em realizar, com atividades que correspondam com o
nivel de sua capacidade e habilidade de realizagdo (JONES, 2009).

Para possibilitar a condigdo de sucesso aos(as) estudantes, Jones (2009) recomenda o
uso de estratégias motivacionais que possam auxiliar o(a) docente na explicitacdo do sucesso
na aprendizagem do(a) estudante, inferindo ser importante: a) explicitar as expectativas para
as atividades a serem realizadas; b) fornecer orientacdes claras e de facil compreensédo para

todas as tarefas; c) oportunizar atividades desafiadoras; d) trabalhar as aprendizagens mais

13 Resiliéncia na Psicologia é a capacidade de uma pessoa em lidar com seus proprios problemas, vencer
obstéaculos e ndo ceder a pressdo, seja qual for a situacao. https://www.significados.com.br/resiliencia/.



115

longas ou complexas em se¢Oes gerenciaveis, desafiando o(a) estudante sem sobrecarregé-lo;
e) ordenar as atividades em cada etapa do aprendizado, iniciando pelo nivel mais facil e
progredindo para o mais dificil gradativamente; f) fornecer feedbacks aos(as) estudantes,
apontando suas competéncias e evolugcbes ao longo do curso; g) encorajar os(as) estudantes na
definicdo de um objetivo especifico em sua aprendizagem, com metas de curto a longo prazo;
h) permitir ao(a) estudante que refaca as tarefas, demonstrando o foco na aprendizagem em
oposicdo ao desempenho; i) auxiliar os(as) estudantes que tem maior dificuldade; j) definir
expectativas altas, de forma razoavel, e k) variar as tarefas, permitindo que o0s(as)
educandos(as) demonstrem seus conhecimentos de diferentes formas (JONES, 2009).
Seguindo esses procedimentos, Jones (2009) descreve este componente motivacional
como fator de garantia do sucesso por meio da obtencdo de conhecimentos e habilidades ao
apresentar o esforco necessario, destacando sua importancia junto ao modelo MUSIC de
motivacao académica, que juntamente ao empoderamento, a utilidade, o interesse e o cuidado

podem motivar as aprendizagens dos(as) estudantes em sala de aula.

5.5 Interesse

O interesse também compde 0s cinco componentes do modelo MUSIC de motivagao
académica proposto por Jones (2009), referindo-se a garantia do interesse dos(as) estudantes
pelas atividades a serem desenvolvidas. Segundo Jones (2009), este componente trata da
importancia dos(as) professores(as) garantirem atividades ou topicos que sejam interessantes
aos(as) estudantes, percebendo como eles podem influenciar o interesse dos(as) discentes.

Dessa forma, um(a) professor(a) que cria configuraces de obtencdo de interesse em
sala de aula, atrai a atencdo dos(as) estudantes. Por isso, os(as) professores(as) devem atuar na
manutencdo do interesse dos(as) educandos(as), trazendo truques que mantenham os(as)
estudantes interessados(as) e engajados(as) nas atividades, sustentando e conectando-os(as)
com os objetivos do curso e promovendo um aprendizado significativo e efetivo. Nesse
sentido, Jones (2009) aponta, ainda, que os(as) professores(as) devem criar atividades para
aplicar em sala de aula, incorporando aspectos de instru¢cdo que fomentem um interesse
duradouro pelo curso por parte dos(as) estudantes (JONES, 2009).

O interesse, desse modo, consiste em um componente afetivo da emogéo positiva,
estando relacionado com o gosto pelo que se faz. E um estado psicoldgico e um componente

cognitivo da concentragdo (HIDI; RENNINGER, 2006). O interesse € compreendido por
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pesquisadores como a) interesse situacional, vinculado a curiosidade e de valor temporario,
especifico do contexto, e como b) interesse pessoal, ativado internamente e especifico de cada
individuo (JONES, 2009).

Esse interesse relaciona-se positivamente com as medidas de atengdo, bem como de
memdaria, compreensdo, engajamento cognitivo aprofundado, pensamento, estabelecimento de
metas e estratégias de aprendizagem, além de escolha e realiza¢des. Segundo Jones (2009), os
resultados dos interesses positivos provavelmente dependem do contexto, visto que, segundo
Schunk, Meece e Pintrich (2008), o interesse aumenta a atencao na tarefa, facilita o acesso
dos(as) estudantes ao seu conhecimento prévio mais extenso e libera maior capacidade
cognitiva para a apreensdo do conteldo da tarefa, diminuindo demandas de regulacdo de
tempo e esfor¢co em uma tarefa desinteressante (SCHUNK; MEECE; PINTRICH, 2008).

Para embasar o interesse enquanto componente do modelo MUSIC de motivagdo
académica, Jones (2009) traz o modelo de quatro fases, desenvolvido por Hidi e Renninger
(2006), fazendo uma condensacdo das caracteristicas primordiais das quatro fases do

interesse, apresentadas no quadro 5.5.1:

Quadro 5.5.1: Resumo do modelo de quatro fases de interesse apresentado por Hidi e Renninger
(2006, p. 114-115).

Fase 1: interesse
situacional
desencadeado

Estado psicolégico
de interesse
resultante de

mudancas de curto

prazo no
processamento
afetivo e cognitivo

Definicao

Provocada por
caracteristicas
ambientais ou de
texto

Descricéo

Fase 2:
Manutencéo do
interesse
situacional
Estado psicolégico de
interesse que envolve
atengéo concentrada e
persisténcia ao longo de
um episédio prolongado
no tempo, voltando a
ocorrer novamente

Realizada e sustentada
por meio de
significados de tarefas
e/ou envolvimento
pessoal

Fase 3: interesse
individual
Emergente

Estado psicologico de
interesse ligado as fases
iniciais da
predisposicao do
reengajamento repetido
com classes especificas
de contelido ao longo
do tempo
Caracterizada por
sentimentos positivos,
com a valorizagéo da
oportunidade de voltar a
envolver-se nas tarefas

Fase 4: Interesse
individual bem
desenvolvido

Estado psicolégico de
interesse ligado a
predisposicao de
engajamento com

classes especificas de

contetdo ao longo do
tempo

Caracterizada por
sentimentos positivos,
com a valorizagdo da

oportunidade de voltar a
envolver-se nas tarefas,
capacitando uma pessoa
a sustentar esforgos
construtivos e criativos
de longo prazo, gerando
niveis mais profundos
de estratégias para o
trabalho com as tarefas
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Tipo de Tipicamente, mas Tipicamente, mas ndo Tipicamente, mas nao Tipicamente, mas ndo
suporte ndo exclusivamente, exclusivamente, exclusivamente, exclusivamente,
necessario suportado suportado externamente  autogerado, requerendo autogerado,
externamente algum suporte externo beneficiando-se de
algum suporte externo
Progresséo Pode ser um Pode ou ndo ser um Pode ou ndo levar a um Né&o se aplica
do precursor da precursor para o interesse individual
desenvolvi predisposicao para desenvolvimento de bem desenvolvido
mento voltar a engajar uma predisposicao para
conteidos voltar a engajar
especificos ao longo = conteddos especificos
do tempo ao longo do tempo

Fonte: JONES (2009) traduzido e condensado pela autora.

Como podemos verificar no quadro 5.5.1, as quatro fases do interesse sdo sequenciais,
perpassando o interesse situacional e fornecendo uma base para o interesse individual (HIDI;
RENNINGER, 2006). Jones (2009), a respeito, destaca que as informac6es contidas na linha 2
‘Descri¢ao’ do quadro 5.5.1 descrevem que o interesse individual surge apenas quando os(as)
estudantes comegam a obter conhecimentos relativos aos contetdos, bem como quando
comecam a valorizar esse conteddo. Desse modo, atividades desenvolvidas com o intuito de
captar a atencdo de curto prazo dos(as) estudantes podem desencadear interesse situacional,
embora ndo leve ao interesse individual a menos que os(as) estudantes obtenham o
conhecimento de contetido necessario e o valorizem (JONES, 2009).

Com isso, fatores situacionais e individuais sempre interagem, criando o interesse ou a
falta dele. Realizar uma atividade repetidamente, por exemplo, é apontada por Jones (2009)
como fonte do desestimulo ao interesse. Por isso, o0s(as) professores(as) devem ser
cautelosos(as) no uso de muitos detalhes interessantes, utilizados na estimulagédo do interesse
situacional, pois trabalhar com uma grande quantidade de detalhes altamente interessantes
pode reduzir a capacidade de processamento cognitivo dos(as) estudantes, diminuindo seus
aprendizados (JONES, 2009).

Para possibilitar a condicao de interesse aos(as) estudantes, Jones (2009) recomenda o
uso de estratégias motivacionais, que possam auxiliar o(a) docente na conducdo do interesse
do(a) estudante em sua aprendizagem, inferindo ser importante: a) incluir novidade, comida,
interacdo social, jogos e quebra-cabecas, fantasia, humor, narrativas e atividades corporais,
utilizando um ou mais elementos nas atividades em aula; b) selecionar conteudos relacionados
aos conhecimentos e interesses dos(as) estudantes; c) trabalhar com atividades que gerem

emoc0Oes, promovendo a autonomia e apoiando os(as) educandos(as) em suas escolhas; d)
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variar o estilo de apresentacdo das atividades aos(as) discentes; e) trazer informacoes
surpreendentes e divergentes ao conhecimento prévio dos(as) estudantes, instigando-0s(as)
em sua curiosidade; f) demonstrar interesse e entusiasmo pelas atividades e conteddos
trabalhos em aula; g) oportunizar espacos, dentro ou fora da sala de aula, para que o0s(as)
estudantes perguntem sobre suas curiosidades e h) incorporar os demais componentes do
modelo MUSIC ao seu ensino: empoderamento, utilidade, sucesso e cuidado (JONES, 2009).

Seguindo esses procedimentos, Jones (2009) descreve este componente motivacional
como fator de garantia do interesse dos(as) estudantes pelas atividades a serem desenvolvidas,
destacando sua importancia junto ao modelo MUSIC de motivagdo académica, que
juntamente ao empoderamento, a utilidade, o sucesso e o cuidado podem motivar as

aprendizagens dos(as) estudantes em sala de aula.

5.6 Cuidado

O cuidado também compde os cinco componentes do modelo MUSIC de motivagao
académica proposto por Jones (2009), referindo-se a garantia do cuidado com o(a)
educando(a) e com sua aprendizagem. Este componente traz a importancia de o0s(as)
professores(as) demonstrarem sua preocupagdo com o sucesso dos(as) estudantes, mostrando-
se preocupados(as) em fazer com que os(as) estudantes atinjam o0s objetivos do curso
(JONES, 2009).

O cuidado, todavia, ndo esta vinculado a relacdo de amizade entre professor(a) e
estudante, embora o fato de serem bons(as) amigos(as) seja muito importante. Esse cuidado
tem relacdo com a preocupacédo do(a) professor(a) com a aprendizagem desses(as) estudantes,
assim como seu bem-estar e suas relagcdes com os colegas e o ambiente escolar. Em geral, o
bem-estar dos(as) educandos(as) € relevante quando uma questdo pessoal interfere na sua
produtividade em sala de aula, mas esse cuidado € sempre indispensavel para que o(a)
estudante se sinta motivado(a) a aprender naquele espago de ensino, sendo importante que
o(a) professor(a) considere as relagdes interpessoais nesse processo (JONES, 2009).

Para definir o cuidado, outros termos também tém sido utilizados no campo da
motivagdo, como o cuidar, o pertencimento, o vinculo e o senso de comunidade. Nesse
sentido, Baumeister e Leary (1995) definem duas caracteristicas principais da necessidade de
pertencer: a) os individuos necessitam de interagfes pessoais frequentes com outra pessoa; b)

os individuos necessitam perceber que outra pessoa Se preocupa com seu bem-estar,
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identificando que alguém gosta deles e que o relacionamento é estavel e continuara no futuro
previsivel (BAUMEISTER; LEARY, 1995).

Assim, o cuidado compreende as relagcdes interpessoais de cuidado e vinculo entre
professores(as) e estudantes, e isso deve ser considerado. Para ilustrar a situacdo de cuidado,
Jones (2009) cita Reeve (1996), relatando as defini¢cbes dos(as) pesquisadores(as) sobre as
relages de cuidado por meio da demonstracdo de afeigédo, cuidado, sintonia, confiabilidade,
disponibilidade, dedicacdo de recursos, interesse e conhecimento detalhado sobre o(a)
educando(a) (JONES, 2009 apud REEVE, 1996).

Em contrapartida, Jones (2009) aponta, ainda, que as relacbes de cuidado para com
os(as) professores(as) estdo relacionadas a motivacao intrinseca, bem como ao enfrentamento
positivo, a autonomia relativa, ao engajamento na escola, as expectativas dos(as) estudantes,
seus valores, seus esforcos, seu engajamento cognitivo, sua autoeficacia, persisténcia e
desempenho escolar (JONES, 2009). Essas relagcbes de carinho por parte dos(as)
professores(as) sdo compreendidas como muito importantes por Levett-Jones et al. (2009), e
o0s(as) discentes sentem-se sem apoio ou suporte sem esse cuidado (JONES, 2009).

Stipek (1998), nesse sentido, destaca trés possiveis razdes para que o cuidado gere
resultados positivos para a aprendizagem dos(as) estudantes, incluindo: a) os(as) estudantes
podem querer agradar seu professor(a); b) se os(as) educandos(as) gostarem, podem aceitar 0s
valores do(a) professor(a) e o(a) respeitarem; e ¢) o cuidado pode gerar sentimentos positivos
e estados motivacionais, podendo conduzir os(as) estudantes a se sentirem mais a vontade
para se envolver com as aprendizagens mais ativas (STIPEK, 1998).

Para possibilitar essa condicdo de cuidado aos(as) estudantes, Jones (2009) recomenda
ao(a) professor(a) o uso de estratégias motivacionais, que possam auxilid-lo(a) no cuidado
para com o(a) estudante em sua aprendizagem, inferindo ser importante: a) demonstrar
preocupacéo pelos sucessos e fracassos dos(as) educandos(as); b) ouvir e valorizar as opinides
e ideias dos(as) estudantes; c) dedicar seu tempo e energia para auxiliar os(as) discentes em
suas tarefas; d) considerar novas acomodacOes para estudantes que experimentam eventos
extraordindrios em suas vidas pessoais; e€) demonstrar preocupagdo e interesse pela vida
dos(as) estudantes; f) proporcionar trabalhos em equipe para que os(as) educandos(as) se
utilizem do aprendizado cooperativo e colaborativo; g) criar atividades que ensinem o
conteudo aos(as) estudantes e que permitam que eles(as) conhegcam-se em um nivel pessoal
(JONES, 2009).
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Seguindo esses procedimentos, Jones (2009) descreve este componente motivacional
como fator de garantia do cuidado com o(a) estudante e com sua aprendizagem, destacando
sua importancia junto ao modelo MUSIC de motivacdo académica, que juntamente ao
empoderamento, a utilidade, o sucesso e o interesse podem motivar as aprendizagens dos(as)

estudantes em sala de aula.

5.7 Conducéo tedrico-analitica

Os cinco componentes do modelo MUSIC de motivagdo académica, anteriormente
citados, propiciam, entdo, o sucesso do(a) professor(a) em motivar seus(suas) estudantes a se
envolverem com suas aprendizagens (JONES, 2009). E, segundo Jones e Skaggs (2016),
fornecem aos(as) professores(as) alguma orientacdo quanto as percepc¢des dos(as) estudantes e
como elas devem ser avaliadas (JONES; SKAGGS, 2016).

O modelo MUSIC, desse modo, é um modelo conceitual que baseia-se em diferentes
teorias, concentrando-se em como 0S contextos sociais afetam as principais crengas
motivacionais dos(as) estudantes (JONES, 2009). Os cinco principios do modelo atuam na
garantia de que os(a) educandos(as): a) sintam-se capacitados(as) para tomar decisfes sobre
alguns aspectos de sua aprendizagem; b) entendam o porqué do que eles(as) estdo aprendendo
e sua utilidade para seus objetivos pessoais de curto e/ou longo prazo; c) acreditem que
podem ter sucesso se fizerem o esforco necessario; d) interessem-se pelo contetido e pelas
atividades trabalhadas em aula; e e) acreditem que o(a) professor(a) e a escola preocupam-se
com a sua aprendizagem, bem como com o(a) estudante de forma pessoal (JONES; SKAGGS,
2016).

Para possibilitar ao(a) investigador(a) a identificacdo do desenvolvimento destes cinco
componentes motivacionais acima apontados, Jones (2017) criou o MUSIC Inventory, que
trata-se de um conjunto de argumentacdes praticas que, ao serem respondidas pelos(as)
estudantes, podem ser analisadas pelo(a) professor(a) e produzir um novo desenho
metodoldgico e motivacional para as atividades em aula. O MUSIC Inventory, nesse sentido,
pode ser util para que professores(as) e pesquisadores(as) mecam todos 0s cinco componentes
do modelo MUSIC, seguindo este sistema criado por Jones (2017).

Na proposta do MUSIC Inventory, Jones (2017) contempla os diferentes niveis de
ensino académico, perpassando o Ensino Fundamental com a Elementary School Student

version, o Ensino Médio com a Middle/High School Student version e o Ensino Superior com
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a College Student version, além da Professor version, para professores(as) universitarios(as).
Cada modelo do MUSIC Inventory, entdo, compreende um determinado publico, bem como
uma determinada aprendizagem. Consistem em classificar escalonamente fatores
motivacionais cotidianos presentes nestes tempos e espacos de ensino.

Ainda segundo Jones e Skaggs (2016), professores(as) e pesquisadores(as) que se
atenham ao modelo MUSIC de motivagdo académica sé&o forgados(as) a utilizar instrumentos
de medida que variam no tom e no tipo de itens, bem como no nimero de op¢des de resposta
ofertado pelo(a) pesquisador(a), observando rotulos usados nas opgbes de resposta. Isto
tornaria dificil a interpretacdo das pontuacfes em relacdo a cada componente do modelo.
Seria, também, desordenado juntar varios instrumentos projetados por diferentes
pesquisadores(as) no campo da motivacdo, sendo mais pratico e Util para os(as)
professores(as) a obtencdo e composicdo de um inventario que medisse todos 0s cinco
componentes do modelo MUSIC (JONES; SKAGGS, 2016).

Dessa forma, Jones (2017) desenvolveu o Guia do Usuario para Avaliar 0s
componentes do modelo MUSIC, ajustando a coleta de dados a estrutura dos cinco fatores
por meio do MUSIC Inventory. Jones e Sigmon (2016), em relacdo ao modelo MUSIC de
motivacdo académica, destacam que o0 mesmo capta cinco percepcdes distintas dos(as)
estudantes sob um ambiente de aprendizagem, tornando-se um achado importante porque
sugere que os(as) professores(as) necessitem considerar em suas estratégias de ensino cada
um destes cinco componentes (JONES; SIGMON, 2016).

Contudo, as percepcOes formadas pelos(as) educandos(as) quanto a aula e sua
motivagdo para a aprendizagem relacionam-se diretamente a cada componente do modelo
MUSIC, podendo, por isso, ser medidas pelo MUSIC Inventory. Nessa relacao,
professores(as) podem, intencionalmente, selecionar estratégias que atendam a demanda e
projetem nos(as) estudantes a motivagdo adequada para o seu engajamento em aula. Assim, 0
MUSIC Inventory pode ser utilizado como uma ferramenta de reflexdo sobre as praticas
metodologicas de ensino, permitindo desenhar licbes mais eficazes e melhor atender as
necessidades dos(as) estudantes (JONES; SIGMON, 2016).

O MUSIC Inventory, proposto por Jones (2017), foi utilizado, portanto, para a coleta e
analise dos dados dessa investigacdo. De acordo com a metodologia empreendida, essa
proposta investigativa consiste em avaliar os fatores motivacionais de estudantes de uma

escola da RME/POA para a aprendizagem musical escolar, tendo como publico alvo

14 http://www.theMUSICmodel.com
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educandos(as) do Ensino Fundamental — Anos Finais. Todavia, ndo visa avaliar cada proposta
individualmente, mas sim a disciplina cursada durante o ano letivo. Dessa forma, optou-se por
utilizar a College Student version, proposta por Jones (2017) para estudantes do Ensino
Superior em comparacdo ao Elementary School Student version, para estudantes do Ensino
Fundamental.

Para possibilitar a utilizacdo da versdo para estudantes do Ensino Superior, foram
feitas adaptagbes com a traducdo do MUSIC Inventory e as alteragdes das palavras
instrutor(a) para professor(a) e curso para disciplina, configurando-se no Questionario de
Avaliacdo da Motivacdo do(a) Estudante segundo o Modelo MUSIC de Motivagéo
Académica - Versédo para estudantes de Ensino Fundamental, anexos | e Il dessa dissertacéo.

A escolha pelo MUSIC Inventory na versdo para o Ensino Superior se deu por tratar-se
de um questionario mais completo, que avalia o curso/disciplina em si, e ndo apenas as
propostas de atividades desenvolvidas em cada aula, conforme é proposto por Jones (2017) na
versdo para estudantes do Ensino Fundamental. Visto que esse estudo investigou tanto
estudantes do 6° ano quanto estudantes do 9° ano, ndo sdo as atividades desenvolvidas em si
gue interessam nesse estudo, mas sim como estas atividades desenvolvem e interferem na
motivacao académica de cada educando(a). Cabe destacar, ainda, que o MUSIC Inventory na
versdo para o Ensino Superior configura-se na proposta mais completa de Jones (2017),
contribuindo mais com essa investigagéo.

O MUSIC Inventory, desse modo, consiste em um questionario avaliativo com 26
itens, organizados em cinco escalas motivacionais (Anexo | e Anexo Il). Cada questdo
compde, entdo, um dos cinco componentes motivacionais do modelo MUSIC de motivacao
académica, permeando cinco itens para 0 empoderamento, cinco itens para a utilidade, quatro
itens para 0 sucesso, seis itens para o interesse e seis itens para o cuidado. Todos estes 26
itens sdo classificados no formato likert de 6 pontos, com opcdes de resposta que variam de

discordo fortemente para concordo fortemente, de acordo com 0s seguintes topicos:

Discordo fortemente (1 ponto)
Discordo (2 pontos)

Discordo parcialmente (3 pontos)
De certo modo, concordo (4 pontos)
Concordo (5 pontos)

Concordo plenamente (6 pontos)

O O O O O O
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Com a avaliacdo de cada item relacionado aos componentes do modelo MUSIC, é
possivel, entdo, obter uma pontuagdo para cada escala motivacional, fazendo uma média dos

valores para os itens nas escalas, conforme a orientacdo de Jones (2017):

(item2 + item 8 +item 12 + item 17 + item 26) /5

( + + + + )/ 5= = eMpoderamento

(item 3 + item5 +item 19 + item 21 + item 23) / 5
( + + + + ) /5= = Utilidade

(tem7 + item10 + item14 + item18)/4

( + + + Y/ 4= = Sucesso

(item1 + item6 + item9 + item 11 + item 13 + item 15) /6

( + + + + + )/6=___ =Interesse

(item 4 + item 16 + item 20 + item 22 + item 24 + item 25) / 6

( + + + + + ) /6=___ =Cuidado

Essa escala motivacional estd pautada nos principios teodricos e fundamentais
apontados por Jones (2009; 2017), trabalhando os cinco componentes do modelo MUSIC néo

sequencialmente, organizados de acordo com o quadro 5.7.1:

Quadro 5.7.1: Escala Motivacional do MUSIC Inventory para estudantes do Ensino Fundamental.

Escalas Itens por escala
(verséo para o Ensino Fundamental no passado)
Empoderamento e Eu tive a oportunidade de decidir por mim mesmo como atingir as metas da disciplina;
e Eu tive a liberdade de tocar/explorar/apreciar as misicas que eu queria.
¢ Durante as aulas, eu tinha opg¢des de como alcancar os objetivos da disciplina.
e Eu tinha controle sobre como aprendi o contetdo das aulas.
o Eu tive flexibilidade no que me foi permitido fazer nesta disciplina.

Utilidade e Em geral, a disciplina foi util para mim.
e A disciplina foi benéfico para mim.
¢ Achei a disciplina relevante para o meu futuro.
¢ Eu poderei usar o conhecimento que adquiri nesta disciplina.
¢ O conhecimento que adquiri nesta disciplina é importante para o meu futuro.
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Sucesso ¢ Eu estava confiante de que poderia ter sucesso na disciplina.
¢ Senti que poderia ter sucesso em enfrentar os desafios académicos desta disciplina.
¢ Eu fui capaz de obter uma nota alta nesta disciplina.
¢ Durante todas as aulas, senti que poderia ter sucesso na disciplina.

Interesse e A disciplina prendeu minha atencéo.
¢ Os métodos de ensino usados nesta disciplina me chamaram a atencéo.
o Gostei dos métodos de ensino usados nesta disciplina.
e Os métodos da professora me envolveram na disciplina.
e Gostei de completar as atividades realizadas na disciplina.
e A disciplina foi interessante para mim.

Cuidado o A professora estava disponivel para responder minhas perguntas sobre a disciplina.
¢ A professora estava disposta a me ajudar se eu precisasse de ajuda nas aulas.
o A professora se importava com o qudo bem eu fazia as atividades.
¢ A professora foi respeitosa comigo.
e A professora foi amigavel.
¢ Acredito que a professora se importava com meus sentimentos.

Fonte: Jones (2017, p. 11) — traduzida e adaptada pela autora.

Para a obtencdo dos dados avaliados por meio da escala motivacional do MUSIC
Inventory, as somas devem ser realizadas na escala acima descrita, evitando a soma de todos
0s 26 itens, pois, para Jones (2017), a soma total ndo infere significado e produziria um valor
sem sentido. Além disso, Jones (2017) aponta como inconsistente para com 0s principios do
modelo MUSIC assumir que a motivacdo é a soma de todos 0s cinco componentes
motivacionais. Em alguns casos, € possivel que o(a) estudante seja altamente motivado(a) e
envolvido(a) em apenas um ou dois componentes, e menos em outro, o que justifica as escalas
motivacionais (JONES, 2017).

Essa avaliacdo motivacional, por meio das pontuacdes altas e baixas, pode, entdo,
conduzir os(as) professores(as) a (re)pensar suas praticas docentes, utilizando o MUSIC
Inventory como instrumento de avaliagdo tambeém do uso de estratégias mediadas pelo(a)
professor(a) em sala de aula.

Portanto, esse modelo é proposto como referencial tedrico-analitico para o
desenvolvimento dessa dissertacdo de mestrado. Para tanto, utilizou-se o0 modelo MUSIC de
motivacao académica na construcdo de caminhos metodol6gico-motivacionais, na elaboracéo
de atividades praticas em sala de aula, bem como na avaliacdo das praticas motivacionais do
trabalho pedagodgico da professora de musica investigada, possibilitando uma analise dos
fatores motivacionais empreendidos no desenvolvimento de habilidades musicais em uma

escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS.
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6. Resultados e Analise dos Dados

Apresento aqui o0s resultados da pesquisa que teve por objetivo investigar as
contribuicdes do trabalho pedagdgico do(a) professor(a) de muasica como fator motivacional
para a aprendizagem musical de estudantes de uma escola da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, RS. Os resultados sdo oriundos do desenvolvimento metodoldgico dessa
dissertagdo de Mestrado Profissional em Educagdo, compreendendo a implementacdo das
técnicas de coleta dos dados e posterior analise.

O desenvolvimento e implementacdo ocorreu apOs aprovacao dessa pesquisa pelo
Comité de Etica da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), procurando
conhecer e inferir significados ao trabalho pedag6gico com musica nos tempos e espagos
escolares. Sendo assim, os dados foram coletados junto aos(as) estudantes do 6° e do 9° ano
de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental da cidade de Porto Alegre, RS.

Para tanto, foram desenvolvidas aulas de musica com a proposta de criacdo e producgéo
de programas de radio escolar, que surgiu a partir das aprendizagens musicais dos(as)
estudantes, que vinham tocando e compondo com seus pares, mas nao tinham a oportunidade
de divulgar seus trabalhos musicais. Nesse sentido, iniciou-se um trabalho de producédo e
edicdo musical utilizando musicas previamente selecionadas pelos(as) estudantes, partindo

das seguintes propostas semanais:

1° dia da semana — Musicas e/ou estilos musicais mais ouvidos na escola;
2 ° dia da semana — Tema Livre;

3 ° dia da semana — Aprendizagem Musical;

4 ° dia da semana — Tema Livre;

5 ¢ dia da semana — MUsica Internacional;

A proposta continha analises prévias realizadas pela professora por meio de um jogo
de perguntas relativas as musicas e aos estilos musicais preferidos de cada estudante, o que
gerou o material de analise prévia, auxiliando na escolha das tematicas. O jogo permitiu
conhecer os estilos musicais mais escutados pelos(as) estudantes da escola, bem como
seus(suas) cantores(as) preferidos(as) e/ou bandas que mais escutam. Desse modo, foi
possivel promover uma organizacdo semanal para os programas de radio por meio dos temas

propostos para a atividade. Este trabalho de registro dos estilos musicais preferidos pelos(as)
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estudantes foi realizado com 7 turmas, de 4° a 9° anos do Ensino Fundamental, e foi registrado
no Caderno de ObservacGes dessa pesquisa, descrito na Aula I, desenvolvida no inicio do 3°
trimestre de 2019 na escola investigada (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 4-9).

Com o material em maos, os(as) estudantes reuniram-se em grandes grupos, contendo
um ou dois estudantes para desenvolver cada tematica. Esse grande grupo possibilitou aos(as)
educandos(as) a selecdo de mdusicas e de temas a serem desenvolvidos coletivamente. As
musicas e 0s estilos musicais ndo seriam, assim, reapresentados na mesma semana,
promovendo uma variedade de possibilidades musicais.

Outra proposta pertinente foi a tematica ‘musica internacional’, pois o grupo de
estudantes investigados(as) na coleta do material de anélise apontou, em sua grande maioria,
estilos musicais nacionais como 0s mais apreciados pelos(as) estudantes e seus familiares,

conforme pode-se observar no quadro 6, apresentado abaixo:

Quadro 6: Preferéncias musicais de estudantes do Ensino Fundamental coletadas para material de
analise prévia.

Questéao Primeiro Segundo Terceiro Quarto Quinto
mais mais mais mais mais
votadono votadono votadono votadono votado no
geral da geral da geral da geral da geral da
escola escola escola escola escola
Qual o estilo musical preferido dos Funk Sertanejo Pagode Gospel Pop
seus familiares? 36 alunos 27 alunos 19 alunos 6 alunos 5 alunos
Qual vocé gostaria que fosse o  Sertanejo Funk Pop R.A.P. Pagode

estilo musical do seu programa de 18 alunos 16 alunos 13 alunos 11 alunos 8 alunos
Radio Web?

Se vocé pudesse compor, em qual Funk R.A.P. Pop Sertanejo Rock
estilo musical seria? 33 alunos 18 alunos 13 alunos 12 alunos 7 alunos
Qual o seu estilo musical Funk Pop R.AP Pagode Sertanejo
preferido? 52 alunos 17 alunos 15 alunos 14 alunos 13 alunos
O que vocé escuta no final de Funk Pagode Sertanejo Rock Pop
semana? 59 alunos 27 alunos 23 alunos 10 alunos 10 alunos
Qual a sua identidade musical? Funk Sertanejo Pop Pagode Trap
Quais estilos musicais vocé 45 alunos 17 alunos 14 alunos 13 alunos 7 votos
escuta?

Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme 0 material de analise apresentado acima, o estilo musical ‘Funk’, neste caso
especificamente o funk carioca, aparece como maioria elevada em todos os itens, com

excecdo da opcdo que trata do estilo musical que cada estudante optaria para produzir seu
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programa de radio. Isso porque h& respostas que partem de estudantes quanto a letra das
cancdes desse estilo musical, diminuindo as opg¢des musicais fornecidas por esse estilo que
podem ser executadas em uma escola que atende desde a Educacao Infantil aos Anos Finais
do Ensino Fundamental.

Outro ponto importante a ser destacado nesse processo, ¢ o item ‘aprendizagem
musical’, selecionado por mim para ir ao ar sempre no 3° dia da semana. Esse item trouxe a
proposta de producéo de programas de radio com estilos musicais, compositores(as) e musicas
gue permeassem novidades musicais aos(as) estudantes, promovendo aprendizagens musicais.
Sendo assim, foi proposto aos(as) educandos(as) responsaveis por essa tematica que
trouxessem bandas e/ou compositores(as) que nao foram destacados(as) previamente na coleta
do material de analise, atuando na promocdo de novos conhecimentos musicais a todos(as)
os(as) discentes da escola investigada.

Observei, ainda, nesse material de analise prévia coletado por meio de um jogo
musical, que as preferéncias musicais por estilos de musica populares no Brasil como o Funk
e 0 Pagode apareceram constantemente entre estudantes do 4° ao 6° ano, variando para
diversos outros estilos musicais a partir do 7° ano, tais como: Pop, K-pop, Eletronica, Gospel,
Rock and Roll, Metal, Pop-Rock, Jazz, Samba e MPB. Portanto, identifiquei nesse processo
uma ampliacdo do repertério musical dos(as) estudantes, que pode ter ocorrido em fun¢do da
idade, do acesso aos materiais disponiveis nas midias sociais, da apresentacdo de novas
melodias por seus(suas) amigos(as) e colegas ou mesmo pelas aprendizagens musicais
inferidas a partir do 6° ano do Ensino Fundamental nas aulas de musica.

Durante as aulas de musica, foi investigada a turma do 6° ano, iniciante nas aulas de
masica nos anos finais do Ensino Fundamental e a turma do 9° ano, que vinha desenvolvendo
suas habilidades musicais desde o 6° ano do Ensino Fundamental na escola investigada. Cada
turma foi observada durante o desenvolvimento das aulas de mdsica por um trimestre, sendo
as aulas de musica observadas por mim, enquanto pesquisadora participante e,
posteriormente, descritas, configurando-se em um Caderno de Observagdes (2020).

Durante esse periodo, foram ministradas aulas de musica com a producdo e edicdo
musical de programas de radio escolar, contemplando apreciacbes musicais, gravacdes e
edicOes com efeitos sonoros. Foram ministradas 12 aulas de madsica em um trimestre, sendo as
mesmas descritas em um Caderno de Observacdes (2020) elaborado a partir dos
planejamentos, dos materiais a serem utilizados em aula, dos procedimentos e das

observagdes descritivas.
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Antes de iniciar as observacGes, foi implementado o Questionario de Avaliacdo da
Motivacdo do(a) Estudante segundo o Modelo MUSIC de Motivagdo Académica: Versdo de
inicio ou meio do ano para estudantes do Ensino Fundamental, anexo | dessa dissertacao.

Com a implementacdo do MUSIC Inventory para o inicio ou meio do ano, tanto os(as)
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental quanto os(as) estudantes do 9° ano puderam
avaliar suas motivagdes para aprender musica na escola, avaliando 26 itens classificados no
formato likert de 6 pontos, com opcdes de resposta que variam de discordo fortemente para
concordo fortemente. Com essa coleta de dados, foi possivel conhecer as motivacdes dos(as)
estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais quanto a realizagdo de atividades musicais
nos tempos e espacos escolares, identificando o quanto se sentem empoderados(as), capazes,
interessados(as) e cuidados(as) nesse processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, ao finalizar as aulas trimestrais, foi aplicado o segundo Questionario de
Avaliagdo da Motivacdo do(a) Estudante segundo o Modelo MUSIC de Motivagédo
Académica: Versao de final do ano para estudantes do Ensino Fundamental, anexo Il dessa
dissertacdo.

Assim, foi possivel, por meio do MUSIC Inventory, analisar comparativamente quéo
motivados(as) os(as) estudantes se sentiram no decorrer do ano letivo e o qudo motivados(as)
finalizaram as atividades musicais no final do ano letivo ou do trimestre cursado. Essas
analises, estdo detalhadas nos topicos a seguir e possibilitaram a mim, professora de musica,
conhecer as praticas musicais escolares, os fatores motivacionais e as a¢fes pedagogicas que
motivam mais os(as) educandos(as) de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre/RS a aprender musica na escola.

Parkes, Jones e Wilkins (2017) também se utilizaram do MUSIC Inventory para
analisar as motivacfes de 93 estudantes de musica do Ensino Medio, estudando a
confiabilidade e a validade do uso desse instrumento de coleta de dados. Para os autores, o
Questionario de Avaliacdo da Motivacdo do(a) Estudante segundo o Modelo MUSIC de
Motivagdo Académica mostrou-se confiavel e valido nas escalas dos cinco componentes:
empoderamento, utilidade, sucesso, interesse e cuidado, fornecendo estratégias para 0s(as)
professores(as) de musica e indicando que as instrucGes podem ser consistentes em cada
componente do modelo MUSIC de motivacdo académica (PARKES; JONES; WILKINS,
2017).

Ainda segundo Parkes, Jones e Wilkins (2017), professores(as) de musica e

administradores(as) americanos(as) tém se preocupado cada vez mais em medir a motivagéo
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de seus(suas) estudantes como parte da avaliagdo dos(as) professores(as). Por isso, a
confiabilidade e a consisténcia das pontuagdes produzidas por um determinado instrumento de
medida fornecerdo resultados importantes nesse processo, demandando aspectos como
validade de uma medida, a representacdo de todo o contetido que se pretende avaliar e se 0s
itens medem o que pretendem medir, como no caso da motivacdo para estudar muasica na
escola (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Ao implementar sua pesquisa com estudantes de musica do Ensino Médio, 0s autores
apontaram que todos os resultados de sua investigacdo forneceram evidéncias de que o
MUSIC Inventory se ajusta aos dados investigativos, o que foi indicado pelos dados
estaticamente significativos de todos os coeficientes do modelo MUSIC de motivacao
académica (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Nesse sentido, essa pesquisa também se utilizou do MUSIC Inventory, pois 0 mesmo
demonstrou confiabilidade e validade aceitaveis na investigacdo de Parkes, Jones e Wilkins
(2017), calculando a média dos itens e criando uma pontuacdo de escala Unica para cada
componente. Outro dado importante apontado pelos autores € que a pesquisa mostra que cada
um dos cinco componentes do modelo MUSIC sdo distintos e os(as) estudantes podem
percebe-los diferentemente. Isso indica que todos devem ser medidos pelos(as)
professores(as), especialmente quando estiverem relacionados ao engajamento e a motivacéo
dos(as) discentes (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Desta forma, conhecer os componentes e suas pontuaces para cada estudante ou
grupo de estudantes pode proporcionar estratégias de ensino, podendo os(as) professores(as)
usufruir dos resultados destes para elaborar suas estratégias de ensino (PARKES; JONES;
WILKINS, 2017). Assim também esse estudo possibilitou conhecer as estratégias
pedagogicas e as motivacOes de estudantes de musica da Educagdo Basica, inferindo
significado ao controle dos(as) educandos(as) sobre suas aprendizagens, a utilidade inferida, a
capacidade de desenvolver as atividades musicais, 0 interesse dos(as) estudantes de mdusica e
0 cuidado do(a) docente para com os(as) discentes. Passar-se-a, assim, para a descri¢do dos

resultados conforme cada componente do Modelo MUSIC de motivagdo académica.

6.1 Empoderamento

O empoderamento compde os cinco componentes do modelo MUSIC de motivacao

académica proposto por Jones (2009), referindo-se a quantidade de controle dos(as)
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estudantes sobre o seu préprio aprendizado. Esse controle foi avaliado pelos(as) estudantes do
6° e do 9° ano do Ensino Fundamental por meio do Questionario de Avaliacdo da Motivacéao
do(a) Estudante segundo o Modelo MUSIC de Motivacdo Académica. O controle esta
vinculado a percepcéo de controle por parte dos(as) estudantes sobre alguns aspectos de suas
aprendizagens, ndo sendo considerado o controle proporcionado pelo(a) professor(a) ou o
controle que o(a) professor(a) acredita ter proporcionado aos(as) estudantes (JONES, 2009).

Na disciplina de masica o controle dos(as) educandos(as) sobre suas aprendizagens se
da, principalmente, na escolha das atividades musicais e na selecdo do repertério. Segundo
Parkes, Jones e Wilkins (2017), na aula de musica os(as) estudantes sdo convidados(as) a
selecionar musicas com uma finalidade especifica, selecionando as obras com base em seus
interesses, seus conhecimentos, suas habilidades, bem como as técnicas que desenvolveram e
0 contexto em que se encontram inseridos(as) (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Essa forma de trabalho musical, segundo os autores, permite aos(as) estudantes a
escolha do material solo, assim como os trechos especificos para praticar e seu material de
aquecimento. Além disso, o exercicio do controle por parte dos(as) estudantes possibilita que
o0s(as) mesmos(as) tenham alguma contribuicdo na ordem dos trabalhos a serem ensaiados em
uma aula de mdusica, podendo, ainda, melhorar sua percepcdes de quanto empoderamento
eles(as) tem em sua classe (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Dessa forma, 22 estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais foram
guestionados(as) quanto ao controle que exercem sobre suas aprendizagens musicais inferidas
nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como componente curricular madsica, em uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS. E importante destacar, quanto
a isso, que foram trabalhadas com o 6° ano atividades musicais que permeassem
aprendizagens instrumentais com diferenciacdo entre instrumentos melédicos, harménicos e
ritmicos, praticas instrumentais com 0s materiais disponiveis na escola, parametros sonoros,
estilos e musicas de escolha dos(as) estudantes e os(as) seus(suas) idolos(as) musicais,
conforme os planejamentos disponiveis no caderno de documentos (2020), que se configura
no material de andlise coletado na escola (CADERNO DE DOCUMENTOS, 2020, p. 43-44).

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre,
suas percepcOes de controle sobre um ou mais aspectos das atividades musicais desenvolvidas
com e para eles(as), analisando a quantidade de empoderamento que os(as) discentes exercem

sobre seu aprendizado musical escolar. Observe na figura 6.1.1, abaixo, as respostas dos(as)
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estudantes quanto as suas percepcGes de empoderamento ao cursar as aulas de mdusica,
configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.1.1: Empoderamento dos(as) estudantes ao cursar o 6° ano do Ensino Fundamental segundo
0 MUSIC Inventory.

Grafico do Empoderamento dos alunos do 62 ano no desenvolvimento da Disciplina
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Eutenhoa Tenho a liberdade de  Durante as aulaseu  Eu tenho controle sobre Tenho flexibilidade no
oportunidade de decidir tocar/explorar/apreciar tenho opgbes de como  como eu aprendo o que me € permitido
por mim mesmo como as musicas que eu quero alcangar os objetivos da  contetdo das aulas fazer nesta disciplina
atingir as metas da Disciplina
Disciplina
m Concordo Plenamente m Concordo m De certo modo, concordo
Discordo Parcialmente M Discordo W Discordo Fortemente

Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que Ihes foram ofertadas no decorrer do ano letivo promoveram controle dos(as) estudantes
sobre suas aprendizagens, sendo destacadas as oportunidades de selecdo de repertério, de
controle sobre como sdo aprendidos os contetdos musicais, de flexibilidade nas atividades
individuais de cada estudante como a opg¢do pelo instrumento executado, entre outras
aprendizagens apontadas pelos(as) educandos(as) da escola®®.

Destaca-se, nesse sentido, que 41% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que tém a oportunidade

5 (item2 + item8 +item 12 +item 17 + item 26) /5

(50 + 50 + 47 + 48 + 50 )/5=4,9(82%) =eMpoderamento
Item?2:2+2+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6=111/22=5,;
Item8:2+2+3+3+3+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=109/22=5,0;
Item12:1+2+2+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6=103/22=47,
Item17:1+3+3+3+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6=105/22=48;
Item26:2+2+3+3+3+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=109/22=5,0;
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de decidir por si mesmo(a) como atingir as metas da disciplina, enquanto outros(as) 41%
concordaram, 9% de certo modo concordaram e 9% discordaram, obtendo pontuacéo 5,0 na
escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando se trata do item 8 que dispde da liberdade de
tocar/explorar/apreciar as musicas que quiserem, 50% dos(as) estudantes concordaram
plenamente que possuem controle sobre a escolha do repertério musical trabalhado em aula,
enquanto 27% concordaram, 14% discordaram parcialmente e 9% discordaram, também
obtendo pontuacéo 5,0 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando dos objetivos propostos para a disciplina, 46% dos(as) estudantes do 6°
ano do Ensino Fundamental concordaram que tém opcdes de como alcangar os objetivos da
disciplina, enquanto 27% concordaram plenamente, 14% de certo modo concordaram, 9%
discordaram e 4% discordaram fortemente, obtendo pontuacdo 4,7 na escala likert de 1 a 6
pontos. Sobre o controle sobre as aprendizagens dos conteldos das aulas de musica, 50%
dos(as) estudantes de musica concordaram que tém controle sobre suas aprendizagens,
enquanto 28% concordaram plenamente, 14% discordaram parcialmente, 4% de certo modo
concordaram e 4% discordaram fortemente, obtendo pontuacdo 4,8 na escala likert de 1 a 6
pontos.

Quanto a flexibilidade no que Ihes € permitido fazer nessa disciplina, 50% dos(as)
estudantes concordaram plenamente que as atividades musicais sdo flexiveis e dispdem de
controle por parte do(a) educando(a), enquanto 27% concordaram, 14% discordaram
parcialmente e 9% discordaram quanto a flexibilidade, obtendo pontuacdo 5,0 na escala likert
de 1 a 6 pontos. Ao analisar esses dados, encontrou-se 82% de empoderamento nos(as)
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental durante o ano letivo, demonstrando que grande
parte dos(as) estudantes se sentem empoderados na realizacdo das atividades musicais e
apontaram ter controle sobre suas praticas musicais escolares.

Segundo Jones (2009) ndo é possivel dizer com precisdo qual a quantidade ideal de
controle que cada estudante necessita para encontrar-se motivado(a), pois esta quantidade de
controle ¢é varidvel de acordo com cada estudante. Essa variacdo, segundo o autor, se da de
acordo com as dificuldades do conteldo, a capacidade dos(as) estudantes e a extensdo das
vivéncias e experiéncias anteriores de cada educando(a), podendo exercer maior controle
sobre suas aprendizagens quando ja possui experiéncias que o(a) auxiliem na tomada de
decisdes, obtendo controle sobre um ou mais aspectos de sua aprendizagem (JONES, 2009).

Ao observar as aulas de musica, pude compreender, ainda, a importancia do

fornecimento de diferentes experiéncias, justificadas por Jones (2009) por atuar nas
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dificuldades encontradas pelos(as) estudantes na realizacdo das atividades musicais, nas suas
capacidades e, especialmente, na extensdo de suas vivéncias, 0 que encontra-se descrito no

Caderno de ObservacOes (2020) dessa pesquisa. Observei, nesse sentido, que

A aprendizagem das formas de inser¢do do trabalho, bem como edi¢do
ampliaram, sem duvida, o conhecimento tecnoldgico e musical dos(as)
adolescentes, apesar de muitos(as) ndo conhecerem, nem mesmo, as formas
de iniciar ou desligar os computadores. As atividades puderam centrar os(as)
alunos(as) em seus objetivos, conectando os fazeres musicais com as
atividades escolares e conectando-os(as) ao universo dos programas de radio
e seus meios de produgio (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 35).

Desenvolver estas e outras atividades controlando as formas de producdo musical e
seus meios, possibilitou maior controle dos(as) estudantes sobre suas aprendizagens,
fomentando neles(as) maior empoderamento. Esse empoderamento depende primordialmente
gue os(as) educandos(as) acreditem que possuem algum controle sobre um ou mais aspectos
de seu aprendizado (JONES, 2009). E, mesmo que muitas vezes o(a) professor(a) esteja
exercendo o controle, quer seja por questdes organizacionais ou institucionais, esse controle
devera estar presente nas acdes pedagodgicas, ndo controlando totalmente as aprendizagens
dos(as) estudantes.

Por exemplo, quando ha necessidade de trocar estudantes de seus lugares ou quando
os(as) estudantes encontram-se descontentes com o posicionamento das cadeiras na sala, o(a)
professor(a) podera exercer controle sobre a disposicéo dos(as) educandos(as) na sala de aula,

como podemos verificar no caderno de observagdes (2020) que ressalvou que:

[...] alguns(as) alunos(as) da turma estavam descontentes com o
posicionamento das cadeiras dentro da sala. Determinavam que sentariam no
fundo da sala mesmo que a professora solicitasse para sentarem-se a frente.
Evitando debates durante as atividades, solicitei que os(as) alunos(as)
fizessem uma combinacdo em que participassem e atendessem as
solicitagfes da aula contribuindo com suas aprendizagens, podendo ficar
sentados em seus lugares para dar seguimento aos trabalhos. Alguns(as)
alunos(as) atenderam a solicitagéo e participaram atentamente das atividades
de apreciacdo, ouvindo o video, assistindo as indicacdes realizadas pelo
autor do video no seu computador e fazendo as anotagdes necessarias com o
passo a passo do trabalho de edicdio da radio (CADERNO DE
OBSERVACOES, 2020, p. 29).

Por meio dessa observagdo foi possivel compreender, sobretudo, que o controle sobre

a execucdo das atividades musicais propostas e suas implicacbes pedagogicas esta,
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inevitavelmente, sobre dominio dos(as) estudantes, apesar do entendimento do(a)
professor(a). Na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS sdo grandes os desafios
pedagdgicos enfrentados pelos(as) professores(as), estando intimamente ligados a questdes de
controle. Ou seja, fornecer controle aos(as) estudantes nao implica, necessariamente, em
perder o dominio sobre as a¢Bes dos(as) estudantes ou sobre seus aprendizados musicais, mas
sim construir no alunado um empoderamento frente um ou mais aspectos de sua
aprendizagem, fazendo com que cada educando(a) busque por promover para si e para 0s(as)
outros(as) novos conhecimentos musicais (JONES, 2009).

Os(as) estudantes do 9° ano, quanto a isso, demonstram-se mais empoderados(as) ao
se tratar do controle sobre suas aprendizagens nas aulas de musica, demonstrando conhecer

diversos estilos musicais, conforme pude verificar no quadro 6, desse capitulo. Entretanto,

Durante as aulas houve algumas discussdes quanto as musicas que deveriam
selecionar para seus materiais de edicdo e producdo multimidia. Apesar do
fornecimento de fones de ouvido, alguns(as) alunos(as) ndo tinham o
material, fazendo a escuta no autofalante dos computadores. Inevitavelmente
alguns(as) alunos(as) comentavam e debatiam sobre cada cangdo escolhida,
compreendendo um processo ndo muito eclético por parte dos(as)
estudantes, demandando maior trabalho da professora no sentido de
promover escutas e apreciagdes mais ecléticas para turma C31 (CADERNO
DE OBSERVACOES, 2020, p. 54-55).

Dessa forma, 11 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais foram
guestionados(as) quanto ao controle que exercem sobre suas aprendizagens musicais inferidas
nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como componente curricular musica, em uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS. E importante destacar, quanto
a isso, que foram trabalhadas com o 9° ano atividades musicais que permeassem
aprendizagens da forma musical do Pot-Pourri®®, préaticas instrumentais com os materiais
disponiveis na escola, apreciagdo musical de musicas 8D, duragdo do som, notacdo musical,
compassos, tempos das notas musicais, composi¢do musical e edicdo de musicas, conforme
material de analise coletado na escola (CADERNO DE DOCUMENTOS, 2020, p. 43-45).

Sendo assim, os(as) estudantes do 9° ano puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre,
suas percepcOes de controle sobre um ou mais aspectos das atividades musicais desenvolvidas

para e com os(as) estudantes, analisando a quantidade de empoderamento que os(as) discentes

16 No plano da musica, conhece-se pelo nome de pot-pourri a unido de diversos fragmentos que correspondem a
distintas can¢@es. Deste modo, cria-se uma nova cangéo ou sequéncia musical que € recebida pelo ouvinte como
uma unidade. Este pot-pourri pode ser chamado de medley ou mix. Disponivel em: https://conceito.de/pot-
pourri, acessado em 06 de fevereiro de 2020.


https://conceito.de/plano
https://conceito.de/pot-pourri
https://conceito.de/pot-pourri
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exercem sobre seu aprendizado musical escolar. Observe na figura 6.1.2, abaixo, as respostas
dos(as) estudantes quanto as suas percepg¢des de empoderamento ao cursar as aulas de musica,

configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.1.2: Empoderamento dos(as) estudantes ao cursar 0 9° ano do Ensino Fundamental segundo
0 MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas durante o ano letivo promovem controle dos(as) estudantes sobre
suas aprendizagens, sendo destacadas as oportunidades de selecdo de repertério, de controle
sobre como sdo aprendidos os contetdos musicais, de flexibilidade nas atividades individuais
de cada educando(a) como a op¢do pelo instrumento executado, entre outras aprendizagens

apontadas pelos(as) estudantes da escola®’.

7 (item2 + item8 +item 12 +item 17 + item 26) /5

(51 + 48 + 45 + 45 + 48 )/5=4,7(78%)=eMpoderamento
Item?2:4+4+5+5+5+5+5+6+6+6+6=57/11=51;
Item8:2+4+4+5+5+5+5+5+6+6+6=53/11=4.8;
Item12:3+4+4+4+4+4+5+5+5+5+6=49/11=45;
Item17:2+4+4+4+4+4+5+5+5+6+6=49/11=45;
Item26:2+4+4+5+5+5+5+5+6+6+6=53/11=48;
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Destaca-se, nesse sentido, que 46% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram que tém a oportunidade de decidir por
si mesmo(a) como atingir as metas da disciplina, enquanto outros(as) 36% concordaram
plenamente e 18% concordaram de certo modo, obtendo pontuacdo 5,1 na escala likert de 1 a
6 pontos. J& quando se trata do item 8 que dispGe da liberdade de tocar/explorar/apreciar as
masicas que quiserem, 46% dos(as) estudantes concordaram que possuem controle sobre a
escolha do repertorio musical trabalhado em aula, enquanto 27% concordaram plenamente,
18% de certo modo concordaram e 9% discordaram, obtendo pontuacdo 4,8 na escala likert de
1 a 6 pontos.

Em se tratando dos objetivos propostos para a disciplina, 46% dos(as) estudantes do 9°
ano do Ensino Fundamental de certo modo concordaram que tém op¢6es de como alcancar 0s
objetivos da disciplina, enquanto 36% concordaram, 9% concordaram plenamente e 9%
discordaram parcialmente, obtendo pontuacdo 4,5 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o
controle proporcionado aos estudantes sobre as aprendizagens dos contedos das aulas, 46%
os(as) estudantes de musica de certo modo concordaram que tem controle sobre suas
aprendizagens, enguanto 27% concordaram, 18% concordaram plenamente e 9%
discordaram, também obtendo pontuacdo 4,5 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a flexibilidade no que lhes é permitido fazer nessa disciplina, 46% dos(as)
estudantes concordaram que as atividades musicais sdo flexiveis e dispdem de controle por
parte do(a) educando(a), enquanto 27% concordaram plenamente, 18% de certo modo
concordaram e 9% discordaram, obtendo pontuacdo 4,8 na escala likert de 1 a 6 pontos. Ao
analisar esses dados, encontrou-se 78% de empoderamento nos(as) estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental durante o ano letivo, demonstrando que grande parte dos(as) estudantes
se sentem empoderados(as) na realizagéo das atividades musicais e apontaram ter controle
sobre suas praticas musicais escolares. No entanto, em comparacgao aos(as) estudantes do 6°
ano do Ensino Fundamental, a turma apontou menor controle sobre suas aprendizagens
musicais, demandando fornecimento de controle por parte da professora para se sentirem
empoderados(as) e autdnomos(as) no desenvolvimento das atividades musicais.

De acordo com as observagdes realizadas em aula, cabe destacar que foram fornecidos
diversos movimentos de controle aos(as) estudantes de minha parte. Segundo o caderno de
observacdes (2020), por exemplo, destaca-se a organizacdo semanal dos programas de radio,
em que “Cada grande grupo, constituido de cinco alunos(as), seria responsavel por organizar

uma semana de Programas de Radio Web Escolar, desenvolvendo um planner para a
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organizagio de todo material de gravagio” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 23),
0 que proporcionou aos(as) estudantes do 9° ano total controle sobre a constituicdo de suas
tematicas e de seus programas de radio diarios.

Nesse sentido, os(as) estudantes puderam selecionar as tematicas e as mdasicas
referentes a cada tema. “Com isso, os(as) alunos(as) se organizaram € propuseram falas e
tematicas amplas que poderiam ser utilizadas no programa” (CADERNO DE
OBSERVACOES, 2020, p. 30), promovendo aprendizagens musicais para si e para 0s(as)
demais estudantes da escola.

No entanto, o empoderamento demanda, ainda, que os(as) estudantes acreditem que
exercem controle sobre algum aspecto da tarefa, pois este componente do modelo MUSIC de
motivacdo académica tem sua origem no campo da motivacdo com pesquisas realizadas no
ambito da teoria da autodeterminacdo, relacionado, essencialmente, ao gosto pelas atividades
desenvolvidas sobre o controle dos(as) estudantes (JONES, 2009).

Sendo assim, € importante que o(a) professor(a) desenvolva aprendizagens continuas,
estimulando que o(a) estudante construa em si um controle interno e um alto nivel de
liberdade, tornando-se autodeterminado(a) e autbnomo(a) no desenvolvimento de suas tarefas,
obtendo senso de escolha e gerenciamento pessoal na interacdo com as atividades propostas,
com seus(suas) colegas e com o ambiente em que esta inserido (DECI; RYAN, 1985; 1991;
2008).

Ao observar 0s processos de ensino-aprendizagem, pude notar que muitos(as)
estudantes, especialmente os(as) estudantes do 9° ano, apresentam dificuldades em atuar de
forma autdbnoma. Dessa forma, durante as atividades musicais propostas nos 4 anos de
trabalho pedag6gico-musical com estudantes do 6° ao 9° ano, procurei atuar na promog¢ao de
controle por parte dos(as) educandos(as) sobre suas aprendizagens musicais, estimulando-
os(as) e tornando-os(as) autodeterminados(as) na promogéo de suas aprendizagens, conforme

observado em aula. Segundo o caderno de observagoes:

A aula do dia 05 de novembro foi extremamente produtiva, pois 0s(as)
discentes necessitaram sair de suas acomodagdes e gravar seus programas
com desenvoltura e fluéncia, mesmo que fosse necessario regravar. Notei
que muitos alunos(as) estavam atrelados(as) ao meu auxilio, inserindo
musicas e dudios em seu trabalho somente com a minha ajuda ou mesmo
somente com o meu aval. Destaquei, nesse sentido, a importancia da
autonomia dos(as) alunos(as) frente ao trabalho que estavam desenvolvendo
[...] (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 42-43).
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Percebe-se, desse modo, que os(as) estudantes ndo encontram-se frequentemente
autodeterminados(as). E quando o(a) proprio(a) estudante ndo possui autodeterminacdo é
essencial, segundo Jones (2009), que o controle sobre as acdes seja externo. Isto acontece em
caso de falta de autonomia e senso de escolha dos(as) educandos(as) e pode fazer com que
os(as) estudantes se sintam controlados(as) pelo(a) professor(a), como possivelmente
aconteceu com os(as) discentes do 9° ano.

Segundo o caderno de observacbes (2020), os(as) estudantes apresentaram
dificuldades no desenvolvimento das atividades de criacdo, producdo, gravacdo e edicdo
musical dos programas de radio web escolar. Ao analisar as observacdes, pude observar que,
ao gravar seus programas, “[...] os(as) alunos(as) tiveram grandes dificuldades, demonstrando
falta de processos de performances em publico, o que dificultou suas gravacGes e sua
autonomia enquanto gravavam” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 42). Todavia,
“Alguns(as) alunos(as) ainda optaram por gravar audios em programas do Google, para que
ndo fosse possivel ouvir a sua voz” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 61),
demonstrando autonomia em processos digitais jad vivenciados anteriormente pelos(as)
educandos(as) porém falta de autonomia para gravarem suas proprias locuces.

Outro detalhe importante nas questdes de empoderamento dispbe das atividades
desenvolvidas pelos(as) estudantes. Considerando 0s casos em estudo, 0s materiais
disponiveis na escola e a amplitude das propostas artistico-musicais disponiveis na Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), se faz importante a apresentacdo de diversas
propostas de ensino musical que possam envolver os(as) discentes em suas aprendizagens
musicais, especialmente pela disciplina compreender somente 2 periodos semanais.

Por isso, a proposta de criacdo e producdo de programas de radio web escolar com a
instituicdo de uma radio no ambiente escolar vem a contribuir com o desenvolvimento do
controle dos(as) estudantes sobre suas aprendizagens, fazendo-os(as) aprender mais sobre
musica, e diariamente. Nesse sentido, a radio web escolar € destacada como “um ponto
positivo e motivador” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 68). Isso se da porque,

segundo o caderno de observagdes (2020),

os(as) alunos(as) podem escutar seus programas indo ao ar e, 0s(as)
préprios(as) estudantes, podem observar quao importante é esse processo de
escolha das musicas, das gravagdes, bem como a insercdo desse material, a
edicdo e a producdo de todo material de radio escolar. Assim, o fato dos(as)
alunos(as) poderem escutar seus programas torna-os(as) mais motivados(as)
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a realizar as atividades propostas para que possam colocar seus programas
no ar (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 68).

Além disso, a possibilidade de colocar seus programas no ar no intervalo das aulas
escolares e fazer com que estudantes, professores e funcionarios ougam suas musicas e/ou
seus estilos musicais preferidos também passou a empoderar e motivar os(as) estudantes,
fazendo com que os(as) discentes pudessem compreender melhor como se d& o processo de
ensino-aprendizagem da mdsica na escola, o que é apontado nas observacdes realizadas em
aula (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020).

Ribeiro et al. (2016) apontam que essa motivacdo, experienciada por meio do
empoderamento dos(as) estudantes, ocorre devido a producdo de projetos motivados pelos
interesses pessoais dos(as) educandos(as), bem como suas indagacgdes e inquietudes, quando
o(a) professor(a) torna-os(as) protagonistas e sujeitos do seu aprendizado (RIBEIRO, et al.,
2016). Além disso, a obtencdo de controle dos(as) estudantes sobre o desenvolvimento de
programas de radio web produzidos em aula possibilitou, segundo minhas observacgdes, que
os(as) educandos(as) aumentassem suas percepcOes de controle sobre suas aprendizagens,
compartilhando seus conhecimentos e suas preferéncias musicais com toda comunidade
escolar.

Nesse sentido, o empoderamento dos(as) estudantes quanto as atividades musicais
desenvolvidas nas aulas de arte-educacdo foi, entdo, aumentando, tornando-se visivel no
resultado final do empoderamento dos(as) estudantes segundo o MUSIC Inventory.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcOes de controle sobre um ou mais aspectos das atividades musicais desenvolvidas
em sala de aula. Na figura 6.1.3, abaixo, observe as respostas dos(as) estudantes quanto as
suas percepgdes de empoderamento ao finalizar as aulas de mdusica, configurando-se no

MUSIC Inventory aplicado no final do ano letivo.
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Figura 6.1.3: Resultado final do Empoderamento dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental
segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que Ihes foram ofertadas promoveram controle dos(as) estudantes sobre suas aprendizagens,
sendo destacadas as oportunidades de edicdo musical do repertério selecionado por cada
estudante, de gravacdo musical, de controle sobre como as edicdo sdo produzidas, de
flexibilidade nas criacbes e produgdes individuais de cada educando(a), entre outras
aprendizagens apontadas pelos(as) estudantes da escola’®.

Destaca-se, nesse sentido, que 50% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que tiveram a

oportunidade de decidir por si mesmo(a) como atingir as metas da disciplina, enquanto

18 (item2 + item8 +item 12 +item 17 + item 26) /5

(53 + 54+ 51 + 49 + 54 )/5=52(87%)=eMpoderamento
Item2:4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=118/22=5,3;
Item8:3+4+4+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=120/22=54;
Item12:3+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6=113/22=5]1,
Item17:2+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6=109/22=4,9;
Item26:3+4+4+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=120/22=54;
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outros(as) 36% concordaram e 14% de certo modo concordaram, obtendo pontuacéo 5,3 na
escala likert de 1 a 6 pontos. Ja quando se trata do item 8 que dispde da liberdade de
tocar/explorar/apreciar as musicas que quiserem, 64% dos(as) estudantes concordaram
plenamente que tiveram controle sobre a escolha do repertorio musical trabalhado em aula,
enquanto 22% concordaram, 9% de certo modo concordaram e 5% discordaram parcialmente,
obtendo pontuacéo 5,4 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando dos objetivos propostos para a disciplina, 45% dos(as) estudantes do 6°
ano do Ensino Fundamental concordaram que tiveram opcdes de como alcancar os objetivos
da disciplina, enquanto 36% concordaram plenamente, 14% de certo modo concordaram e 5%
discordaram parcialmente, obtendo pontuagdo 5,1 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre a
obtencdo de controle sobre as aprendizagens dos contetidos das aulas, 59% dos(as) estudantes
de mausica concordaram que tiveram controle sobre suas aprendizagens, enquanto 23%
concordaram plenamente, 13% de certo modo concordaram e 5% discordaram, obtendo
pontuacéo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a flexibilidade no que lhes foi permitido fazer nessa disciplina, 50% dos(as)
estudantes concordaram plenamente que as atividades musicais eram flexiveis e dispunham de
controle por parte do(a) educando(a), enquanto 36% concordaram e 14% de certo modo
concordaram, obtendo pontuacgéo 5,4 na escala likert de 1 a 6 pontos. Ao analisar esses dados,
encontrou-se 87% de empoderamento nos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental ao
final do ano letivo, demonstrando que grande parte dos(as) estudantes se sentiram mais
empoderados(as) ao final da realizacdo das atividades musicais e apontaram ter maior
controle sobre suas praticas musicais escolares no final do ano letivo.

O aumento no empoderamento dos(as) estudantes pode estar atrelado as atividades
musicais desenvolvidas, uma vez que a producdo de programas de radio web escolar dispde
de mudltiplas possibilidades de apreciacdo, execucgdo, criacdo e edigdo musical. Segundo
destaquei aos(as) estudantes nas aulas finais e registrei no caderno de observactes (2020),
existe “a importancia do(a) aluno(a) fazer parte desse processo e estar inserido nos processos
de ensino-aprendizagem na escola, fazendo parte do processo e inferindo novos
conhecimentos a si e aos outros, o que foi possivel por meio dos programas de radio escolar”
(CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 74).

Percebi, assim, que esse processo pode ter contribuido para o aumento do
empoderamento dos(as) estudantes. Isso porgque os(as) estudantes do 9° ano também puderam

analisar, ao finalizar o 3° trimestre, suas percepcOes de controle sobre um ou mais aspectos
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das atividades musicais desenvolvidas. E na figura 6.1.4, abaixo, é possivel observar as
respostas dos(as) estudantes quanto as suas percepcOes de empoderamento ao finalizar as

aulas de musica, configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no final do ano letivo.

Figura 6.1.4: Resultado final do Empoderamento dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental
segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que Ihes foram ofertadas promoveram controle dos(as) estudantes sobre suas aprendizagens,
sendo destacadas as oportunidades de edicdo musical de repertério selecionado por cada
estudante, de gravacdo musical, de controle sobre como as edi¢cdo sdo produzidas, de
flexibilidade nas criacbes e produgdes individuais de cada educando(a), entre outras

aprendizagens apontadas pelos(as) estudantes da escola®®.

Y (item2 + item8 +item 12 +item 17 + item 26) /5

(47 + 56 + 47 + 46 + 56 )/5=5,0(83%)=eMpoderamento
Item2:2+4+4+5+5+5+5+5+5+6+6=52/11=47,
Item8:4+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6=62/11=56;
Item12:3+4+4+5+5+5+5+5+5+5+6=52/11=47,
Item17:4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+6=51/11=46;
Item26:4+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6=62/11=56;
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Destaca-se, nesse sentido, que 55% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram que tiveram a oportunidade de decidir
por si mesmo(a) como atingir as metas da disciplina, enquanto outros(as) 18% concordaram
plenamente, 18% de certo modo concordaram e 9% discordaram, obtendo pontuacédo 4,7 na
escala likert de 1 a 6 pontos. Ja quando se trata do item 8 que dispbe da liberdade de
tocar/explorar/apreciar as muasicas que quiserem, 73% dos(as) estudantes concordaram
plenamente que tiveram controle sobre a escolha do repertorio musical trabalhado em aula,
enquanto 18% concordaram e 9% de certo modo concordam, obtendo pontuacdo 5,6 na escala
likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando dos objetivos propostos para a disciplina, 64% dos(as) estudantes do 9°
ano do Ensino Fundamental concordaram que tiveram opcdes de como alcancar os objetivos
da disciplina, enquanto 9% concordaram plenamente, 18% de certo modo concordaram e 9%
discordaram parcialmente, obtendo pontuagdo 4,7 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre a
obtencdo de controle sobre as aprendizagens dos contetdos das aulas de musica, 45% dos(as)
estudantes de musica concordaram que tiveram controle sobre suas aprendizagens e outros(as)
45% de certo modo concordaram, enquanto 10% concordaram plenamente, obtendo
pontuacdo 4,6 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a flexibilidade no que lhes foi permitido fazer nessa disciplina, 73% dos(as)
estudantes concordaram plenamente que as atividades musicais eram flexiveis e dispunham de
controle por parte do(a) educando(a), enquanto 18% concordaram e 9% de certo modo
concordaram, obtendo pontuacdo 5,6 na escala likert de 1 a 6 pontos. Ao analisar esses dados,
encontrou-se 83% de empoderamento nos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental ao
final do ano letivo, demonstrando que grande parte dos(as) estudantes se sentiram mais
empoderados(as) ao final da realizacdo das atividades musicais e apontaram ter maior
controle sobre suas praticas musicais escolares no final do ano letivo. No entanto, em
comparacdo aos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma continua
demonstrando menor controle sobre suas aprendizagens musicais, demandando maior
fornecimento de controle por parte da professora para se sentirem empoderados(as) e
autbnomos(as) no desenvolvimento das atividades musicais escolares.

Esse indice tambem € apontado por Parkes, Jones e Wilkins (2017) que indica que
os(as) estudantes de musica investigados(as) avaliaram suas percep¢fes de empoderamento e
utilidade mais baixa que os demais itens do modelo MUSIC. Segundo os autores, 0s

resultados da pesquisa empreendida em uma escola americana indicam 0 sucesso como o
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componente motivacional de indice mais alto na avaliacdo dos(as) estudantes de musica do
Ensino Médio, seguido de cuidado e interesse (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Observe no quadro 6.1.1 os diferentes niveis de empoderamento dos(as) estudantes e o
aumento das percepcbes de controle por parte dos(as) educandos(as) segundo o MUSIC

Inventory nas duas distintas implementagdes:

Quadro 6.1.1: Comparacdo dos resultados inicial e final do Empoderamento dos(as) estudantes do 6°
e do 9° ano do Ensino Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Item Resultado Inicial do Resultado Final do

MUSIC Inventory MUSIC Inventory
6° ano 9%ano 6° ano 9°ano

Oportunidade de decidir como atingir as metas da 50 51 5,3 4,7

Disciplina

Liberdade de tocar/explorar/apreciar as musicas que 50 4.8 54 5,6

gostaria

Opcdes de como alcangar os objetivos da Disciplina 47 45 51 4,7

Controle sobre como se aprende o conteudo das aulas 4,8 45 49 4,6

Flexibilidade no que é permitido fazer nesta 5,0 4,8 54 5,6

disciplina

Porcentagem Total de Empoderamento 49 47 5,2 5,0
82% 78% 87% 83%

Fonte: Dados coletados por meio do MUSIC Inventory e editados pela autora.

Por meio do quadro comparativo observou-se, contudo, que o empoderamento dos(as)
estudantes do 6° e do 9° anos do Ensino Fundamental aumento de 5% em cada um dos grupos
de estudantes invetigados(as). Ou seja, ao realizar as atividades musicais que possibilitaram
aos(as) estudantes a obtencdo de controle sobre seus aprendizados musicais segundo o modelo
MUSIC de motivacdo académica desenvolvido por Jones (2009), foi possivel aumentar o
empoderamento dos(as) estudantes, obtendo melhores resultados na realizagdo das atividades
de musica na Educacao Basica.

Segundo Jones (2009), estudantes empoderados(as) pelos(as) seus(suas)
professores(as), motivados(as) por meio da teoria da autodeterminacgdo, demonstraram maior
competéncia académica e social, bem como o aprendizado conceitual aprimorado, maior
senso de autoestima, maior criatividade, preferéncia por tarefas desafiadoras, maior
frequéncia escolar e notas mais elevadas (JONES, 2009). Atuando, assim, conjuntamente a
utilidade, ao sucesso, ao interesse e ao cuidado na motivagdo dos(as) estudantes quanto as

aprendizagens musicais dos(as) estudantes em sala de aula.
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6.2 Utilidade

A utilidade também comp®e os cinco componentes do modelo MUSIC de motivacao
académica proposto por Jones (2009), referindo-se a garantia do entendimento dos(as)
alunos(as) quanto a utilidade do contetdo trabalhado pelo(a) professor(a). Para Jones (2009),
a utilidade do conteddo, em alguns cursos, é considerada Gbvia para os(as) discentes, como é
0 caso do Ensino Superior. No entanto, nas disciplinas cursadas na Educacdo Basica,
especialmente no Ensino Fundamental — Anos Finais, esta utilidade ndo é tdo clara para
todos(as) os(as) estudantes, demandando maior empenho do(a) professor(a) para garantir a
compreenséo da utilidade das atividades desenvolvidas em aula (JONES, 2009).

Em se tratando da disciplina de artes, mais especificamente da musica, a utilidade do
conteddo necessita ser constantemente relembrada aos(as) estudantes, uma vez que a masica,
para muitos(as), ndo passa de um hobby, e faz parte, como um componente curricular, da
disciplina de artes, considerada pouco util por parte dos(as) estudantes, conforme apontam as
pesquisas desenvolvidas na area (PIZZATO, 2009; HENTSCHKE et al., 2009; PIZZATO;
HENTSCHKE, 2010).

Além disso, a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS tem procurado ofertar
professores(as) de artes nas quatro areas de desenvolvimento artistico: artes visuais, masica,
danca e teatro, conforme propbe as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
13.278/2016 e n° 9.394/1996 (BRASIL, 2016; 1996). Assim, os(as) estudantes tém a oferta de
diferentes atividades artisticas porém, muitas vezes, sem a continuidade da promocédo e
ampliacdo de seus conhecimentos e suas habilidades em Artes. Nesse sentido, a musica,
segundo Vilela (2009), ¢ vista por muitos(as) estudantes como a disciplina que ndo reprova e
ndo proporciona empregos €, por isso ndo é considerada uma aprendizagem importante e Gtil
para muitos(as) estudantes, especialmente por néo cair no vestibular ou em outras avaliagdes
nacionais da aprendizagem brasileira (VILELA, 2009).

Dessa forma, 22 estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais foram
guestionados(as) quanto ao seu entendimento da utilidade do contetdo trabalhado pela
professora nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como componente curricular
masica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao iniciar o0 3° trimestre,
suas percepcOes de utilidade quanto as atividades musicais desenvolvidas nas aulas de musica,

analisando o entendimento da utilidade do contetdo ministrado aos(as) discentes durante 0s
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aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.2.1, abaixo, as respostas dos(as)
estudantes quanto as suas percepcdes de utilidade ao cursar as aulas de musica, configurando-

se no MUSIC Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.2.1: Utilidade apontada pelos(as) estudantes ao cursar o 6° ano do Ensino Fundamental
segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo sdo Uteis e benéficas para 0s(as)
educandos(as), pois 0s(as) estudantes acreditam que os conhecimentos musicais adquiridos na
disciplina sdo relevantes para o seu futuro, apontando que estes conhecimentos poderédo ser
utilizados posteriormente pelos(as) estudantes da escola®°.

Destaca-se, nesse sentido, que 41% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa

Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a disciplina é util

2 (item 3 + item5 +item 19 + item 21 + item 23) / 5

(51 + 50 + 47 + 49 + 51 )/5=50(83%)= Utilidade
Item3:2+3+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6=112/22=51;
Item5:2+3+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=109/22=5,0;
Item19:2+2+2+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6=104/22=47;
Item?21:2+4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6=108/22=4,9;
Item23:2+2+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=112/22=5,1,
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para si, enquanto outros(as) 40% concordaram, 9% de certo modo concordaram, 5%
discordaram parcialmente e 5% discordaram, obtendo pontuacgdo 5,1 na escala likert de 1 a 6
pontos. Ja quando se trata do item 5 que dispbe dos beneficios da disciplina segundo as
percepcOes dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, 45% dos(as) estudantes
concordaram que a disciplina de musica € benéfica para eles(as), enquanto 31% concordaram
plenamente, 14% de certo modo concordaram, 5% discordaram parcialmente e 5%
discordaram, obtendo pontuacédo 5,0 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da utilidade dos conhecimentos musicais trabalhados na disciplina,
45% dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental concordaram que a disciplina é
relevante para o seu futuro, enquanto 27% concordaram plenamente, 14% de certo modo
concordaram e 14% discordaram, obtendo pontuacdo 4,7 na escala likert de 1 a 6 pontos.
Sobre a utilidade dos conhecimentos musicais adquiridos na disciplina, 45% dos(as)
estudantes de musica concordaram que poderdo utilizar os conhecimentos musicais adquiridos
na disciplina em seu futuro, enquanto 27% concordaram plenamente, 23% de certo modo
concordaram e 5% discordaram, obtendo pontuacgéo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a relevancia dos conhecimentos musicais adquiridos nessa disciplina para o
futuro dos(as) estudantes, 45% dos(as) educandos(as) concordaram plenamente que as
atividades musicais séo relevantes para o seu futuro, enquanto 37% concordaram, 9% de certo
modo concordaram e 9% discordaram quanto a utilidade, obtendo pontuagédo 5,1 na escala
likert de 1 a 6 pontos. Ao analisar esses dados, encontrou-se 83% de utilidade no contetdo
musical trabalhado com os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental durante o ano
letivo, demonstrando que grande parte dos(as) estudantes entendem que a disciplina é util e
benéfica para o seu futuro, apontando que as atividades musicais poderdo ser utilizadas em
tarefas futuras, sendo relevantes para os(as) discentes.

Ao tratar de atividades musicais, € importante destacar, ainda, que as mesmas serdo
Uteis para os(as) estudantes quando os(as) préprios(as) educandos(as) entenderem sua
utilidade. Segundo Parkes, Jones e Wilkins (2017), para projetar nos(as) estudantes o
entendimento de utilidade do modelo MUSIC de motivagdo académica proposto por Jones
(2009) €é necessario direcionar a instrugdo das atividades musicais, explicando aos(as)
estudantes quais as habilidades musicais que poderdo ou ndo ser promovidas com a
participacao dos(as) estudantes nas tarefas da aula de musica, detalhando seus objetivos atuais
e futuros (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).
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Além disso, segundo os autores, todas as atividades musicais que o(a) professor(a) de
musica propor deverdo expor de forma imediata quais as habilidades musicais aprendidas na
sala de aula e como elas podem ajudar os(as) estudantes a executar bem suas pecas musicais
em uma proxima apresentacdo ou exposicao. Para tanto, Parkes, Jones e Wilkins (2017) citam
como exemplo as escalas aprendidas em um aquecimento técnico-instrumental que permite-
Ilhes tocar um pedago do repertorio que possui alta complexidade e demanda o
desenvolvimento de uma habilidade técnica maior. Outras habilidades como esperar sua vez,
ser um(a) bom(a) colaborador(a) e comunicador(a), chegando a tempo e trabalhando
criativamente com os(as) outros(as) também sdo exemplos da aprendizagem de habilidades
promovidas pelos(as) professores(as) por meio do entendimento da utilidade, podendo ilustrar
como seus ambientes de sala de aula podem ajudar os(as) estudantes com vivéncias
necessarias e habilidades profissionais posteriores (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Desse modo, ao propor aos(as) estudantes do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental a
criacdo e producdo de programas de radio web escolar, foi necessario atuar no entendimento
dos(as) educandos(as) sobre a utilidade daquela proposta em relagdo aos conteldos musicais
implicitos no trabalho de gravacdo e edicdo musical. Questionada quanto a importancia das
falas gravadas pelos(as) estudantes e do processo de edicdo de programas de radio escolar,

argumentei aos(as) estudantes que

[...] que a fala do(a) locutor(a) envolve o(a) ouvinte(a) nos processos de
escuta musical inferindo conhecimentos e aprendizagens musicais que
envolvam o estilo musical, os(as) compositores(as), as formas de produgédo
musical e outros conhecimentos que estejam inseridos naquelas apreciaces
musicais, podendo ser trazidos pelos(as) alunos(as) para os seus programas
de radio web escolar. Propus, assim, que os(as) alunos(as) produzissem
programas de radio web escolar que envolvessem 0s(as) ouvintes por meio
de A&udios que seriam inseridos no programa [..] (CADERNO DE
OBSERVACOES, 2020, p. 60).

Assim, os(as) discentes puderam compreender a utilidade do trabalho desenvolvido,
gerando maior satisfacdo e promocao de sucesso nas atividades musicais. Além disso, 0s(as)
ouvintes poderiam compreender a utilidade daqueles programas de radio, construindo novos
conhecimentos musicais relacionados aos(as) compositores(as), aos(as) intérpretes, aos estilos
musicais ou mesmo a histéria daquela cangédo. Nesse cenario, educandos(as), professores(as) e
funcionarios(as) terdo acesso a novas aprendizagens musicais e poderdo compreender como se

da a utilidade desse meio de comunicacdo nos processos de ensino-aprendizagem escolar.
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Percebe-se, assim, que a utilidade das atividades musicais ndo se apresenta sempre de
imediato, demandando perspectivas e novas vivéncias em tempo futuro, como apontam
Kauffman e Husman (2004) e Tabachnick, Miller e Relyea (2008). Dessa forma, a motivacéao
dos(as) estudantes é afetada por suas percepcdes de utilidade do que estdo aprendendo para o
futuro. Em suas pesquisas, portanto, os autores descobriram que objetivos mais distantes e
projetos de longo alcance tornam os(as) estudantes mais motivados(as) a aprender para atingir
esses objetivos em relacé@o a objetivos de curto prazo, como ocorreu com o desenvolvimento
dos programas de radio na escola.

Na anélise inicial do entendimento da utilidade do contetdo trabalhado nas aulas de
masica, 11 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais foram
guestionados(as) quanto ao seu entendimento da utilidade do conteddo trabalho pela
professora nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como componente curricular
masica, e puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre, suas percepg¢des de utilidade quanto as
atividades musicais desenvolvidas nas aulas de musica. Observe na figura 6.2.2, abaixo, as
respostas dos(as) estudantes quanto as suas percepcOes de utilidade ao cursar as aulas de

mausica, configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.2.2: Utilidade apontada pelos(as) estudantes ao cursar 0 9° ano do Ensino Fundamental
segundo o MUSIC Inventory.

Grafico da Utilidade da Disciplina para os alunos do 92 ano
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.
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Conforme pode-se observar, os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental
também entenderam as atividades musicais que Ihes foram ofertadas no decorrer do ano letivo
como Uteis e benéficas para si, pois os(as) estudantes acreditam que 0s conhecimentos
musicais adquiridos na disciplina sdo relevantes para o seu futuro, apontando que estes
conhecimentos poderao ser utilizados posteriormente pelos(as) estudantes da escola?!.

Destaca-se, nesse sentido, que 46% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a disciplina é util
para si, enquanto outros(as) 18% concordaram, 18% de certo modo concordaram, 9%
discordaram parcialmente e 9% discordaram, obtendo pontuacdo 4,8 na escala likert de 1 a 6
pontos. Ja quando se trata do item 5 que dispbe dos beneficios da disciplina segundo as
percepcOes dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, 55% dos(as) estudantes
concordaram que a disciplina de musica é benéfica para eles(as), enquanto 27% concordaram
plenamente e 18% de certo modo concordaram, obtendo pontuacéo 5,1 na escala likert de 1 a
6 pontos.

Em se tratando da utilidade dos conhecimentos musicais trabalhados na disciplina,
37% dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental concordaram que a disciplina é
relevante para o seu futuro, enquanto 27% concordaram plenamente, 18% de certo modo
concordaram e 18% discordaram, obtendo pontuacdo 4,5 na escala likert de 1 a 6 pontos.
Sobre a utilidade dos conhecimentos musicais adquiridos na disciplina, 55% dos(as)
estudantes de musica concordaram que poderdo utilizar os conhecimentos musicais adquiridos
na disciplina em seu futuro, enquanto 18% concordaram plenamente e 27% de certo modo
concordaram, obtendo pontuacao 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a relevancia dos conhecimentos musicais adquiridos nessa disciplina para o
futuro dos(as) estudantes, 28% dos(as) estudantes concordaram plenamente que as atividades
musicais sdo relevantes para o seu futuro, enquanto 27% concordaram, 27% de certo modo
concordaram, 9% discordaram e 9% discordaram fortemente quanto a utilidade, obtendo
pontuacdo 4,4 na escala likert de 1 a 6 pontos. Ao analisar esses dados, encontrou-se 78% de

utilidade no conteddo musical trabalhado com os(as) estudantes do 9° ano do Ensino

2L (item 3 + item5 + item 19 + item 21 + item 23) / 5

(48 + 51 + 45 + 49 + 44 ) /5=47(78%) = Utilidade
Item3:2+3+4+4+5+5+6+6+6+6+6=53/11=48;
Item5:4+4+5+5+5+5+5+ 5+6+6+6=56/11=51;
Item19:2+2+4+4+5+5+5+5+6+6+6=50/11=4,5;
Item21:4+4+4+5+5+5+5+5+5+6+6=54/11=409;

Item23: 1+2+4+4+4+5+5+5+6+6+6=48/11=44;
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Fundamental durante o ano letivo, demonstrando que grande parte dos(as) educandos(as)
entenderam que a disciplina é Gtil e benéfica para o seu futuro, apontando que as atividades
musicais poderiam ser utilizadas em tarefas futuras, sendo relevantes para os(as) discentes.
No entanto, em comparacdo aos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma
percebe as atividades musicais menos Uteis para si € menos relevantes para o seu futuro,
demonstrando acreditar que 0s conhecimentos apreendidos nas aulas de mdsica possam
contribuir um pouco em suas atividades futuras.

A relacdo dos(as) estudantes do 9° ano com a utilidade das atividades musicais
desenvolvidas em aula apresentou-se, também, durante a producéo e edi¢cdo dos programas de

radio web escolar, em que

A turma apresentou grandes dificuldades na realizacdo da proposta tendo
ainda apresentado desmotivacdo em alguns momentos da aula. Ficou dificil,
para mim, compreender se essa desmotivagdo estaria ligada aos fatores
relacionados as atividades musicais realizadas em aula ou aos fatores
externos como a saida da escola ao finalizar o 9° ano e 0s compromissos
pessoais de cada estudante. Percebi que as atividades musicais nao
desmotivavam os(as) alunos(as), e que, muitos(as) deles(as), queriam ver
seus programas no ar e ainda solicitavam minha ajuda constantemente para
realizar o trabalho. Penso que a grande dificuldade da turma estava na
motivacgdo interna e na autonomia de cada aluno(a), pois realizavam a
atividade apenas com o auxilio e o cuidado da professora (CADERNO DE
OBSERVACOES, 2020, p. 49).

Desse modo, é possivel distinguir diferentes pesos de importancia entre as atividades
diarias dos(as) estudantes do 9° ano, que, além das atividades escolares, ja estavam
vislumbrando novas oportunidades e vivéncias fora da escola ou em outros espacos de ensino.
Todavia, entendem a utilidade do contetdo trabalhado e gostariam de ouvir seus programas
indo ao ar nos intervalos na escola, demonstrando serem uteis as tarefas desenvolvidas nas
questdes de aprendizagem musical, especialmente por trabalhar com edi¢do de programas em
computadores, nos quais ainda demonstravam pouco dominio mas necessitardo dominar no
tempo futuro.

A relevancia dada pelos(as) estudantes de mausica as atividades desenvolvidas na
disciplina, nesse sentido, sdo apontadas por Simons et al. (2004) ao tratar da percepcao de
utilidade do conteudo por parte do(a) estudante. Segundo os autores, a percep¢do dos(as)
estudantes de menor relevancia do trabalho escolar para seus objetivos culminard em menores
niveis de motivacdo em comparagéo a estudantes que entendem os trabalhos escolares como
relevantes (SIMONS et al., 2004; JONES, 2009).
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Por isso, a utilidade, enguanto componente do modelo MUSIC de motivacdo
académica, é fundamentada pelo modelo de expectativa e valor (ECCLES, 1983; WIGFIELD;
ECCLES, 2000), sofrendo influéncias diretas das expectativas e valores dos(as) estudantes
sobre seu desempenho académico, compondo valores e expectativas para atingir metas
futuras, agindo nos esforgos pessoais de cada educando(a) em testes realizados nas aulas, bem
como na selecdo das atividades a serem desenvolvidas e nas opc¢des especificas de cada
estudante (JONES, 2009).

Nesse sentido, trabalhar com a masica e seus meios de producao e edi¢cdo multimidia,
segundo Cernev (2015), infere novos significados as atividades musicais, produzindo
conhecimentos e habilidades diversas (CERNEYV, 2015), bem como expectativas e valores
atrelados a eles(as). Esse trabalho oportunizou a apreensao de conhecimentos musicais e
tecnoldgicos, compreendidos pelos(as) estudantes como importantes em suas atividades
futuras, conforme os(as) estudantes apontaram no MUSIC Inventory aplicado no final do ano
letivo, a0 compreender a importancia do trabalho musical e suas diferentes formas de
producdo multimidia.

Dessa forma, 22 estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais foram
novamente questionados(as) quanto ao seu entendimento da utilidade do contetdo trabalho
pela professora nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como componente curricular
musica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcOes de utilidade quanto as atividades musicais que foram desenvolvidas nas aulas
de masica, analisando o entendimento da utilidade do conteddo ministrado aos(as) discentes
durante os aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.2.3, abaixo, as respostas
dos(as) estudantes quanto as suas percepcOes de utilidade ao finalizar as aulas de musica,

configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no final do ano letivo.



153

Figura 6.2.3: Resultado final da Utilidade apontada pelos(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Grafico da Utilidade final da Disciplina para os alunos do 62 ano
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas durante o ano letivo foram consideradas Uteis e benéficas pelos(as)
educandos(as), pois 0s(as) estudantes acreditam que os conhecimentos musicais adquiridos na
disciplina sdo relevantes para o seu futuro, apontando que estes conhecimentos poderdo ser
utilizados posteriormente pelos(as) estudantes da escola??.

Destaca-se, nesse sentido, que 41% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram que a disciplina é util para si,
enquanto outros(as) 36% concordaram plenamente e 23% de certo modo concordaram,
obtendo pontuacdo 5,1 na escala likert de 1 a 6 pontos. Ja quando se trata do item 5 que
dispde dos beneficios da disciplina segundo as percepc¢des dos(as) estudantes do 6° ano do

2 (jtem 3 + item5 + item 19 + item 21 + item 23) / 5

(51 + 51 + 48 + 51 + 51 )/5=50/(83%)= Utilidade
Item3:4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6=113/22=51;
Item5:4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6=112/22=5,1;
Item19:2+2+3+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6=107/22=4;8;
Item?21:4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=114/22=51,
Item23:3+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6=113/22=51;
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Ensino Fundamental, 55% dos(as) estudantes concordaram que a disciplina de musica é
benéfica para eles(as), enquanto 27% concordaram plenamente e 18% de certo modo
concordaram, também obtendo pontuacédo 5,1 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da utilidade dos conhecimentos musicais trabalhados na disciplina,
41% dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que a
disciplina é relevante para o seu futuro, enquanto 27% concordaram, 18% de certo modo
concordaram, 9% discordaram parcialmente e 5% discordaram, obtendo pontuacdo 4,8 na
escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre a utilidade dos conhecimentos musicais adquiridos na
disciplina, 54% dos(as) estudantes de musica concordaram que poderdo utilizar os
conhecimentos musicais adquiridos na disciplina em seu futuro, enquanto 32% concordaram
plenamente e 14% de certo modo concordaram, obtendo pontuacdo 5,1 na escala likert de 1 a
6 pontos.

Quanto a relevancia dos conhecimentos musicais adquiridos nessa disciplina para o
futuro dos(as) estudantes, 45% dos(as) estudantes concordaram que as atividades musicais séo
relevantes para o seu futuro, enquanto 36% concordaram plenamente, 14% de certo modo
concordaram e 5% discordaram parcialmente quanto a utilidade, obtendo pontuacdo 5,1 na
escala likert de 1 a 6 pontos. Ao analisar esses dados, encontrou-se novamente 83% de
utilidade no conteddo musical trabalhado com os(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental ao final do ano letivo, demonstrando que grande parte dos(as) educandos(as)
entenderam que a disciplina é atil e benéfica para o seu futuro, apontando que as atividades
musicais poderiam ser utilizadas em tarefas futuras, sendo relevantes para os(as) discentes.

Desse modo, é possivel perceber o alto nivel de utilidade encontrado pela turma do 6°
ano nas atividades musicais. Diferentemente dos(as) estudantes do 9° ano, os(as) estudantes
do 6° ano apresentam maior percepcdo de utilidade pois, segundo registro no caderno de

observagoes (2020),

A turma apresentou poucas dificuldades na realizacdo da proposta tendo
ainda apresentado motivacdo em alguns momentos da aula. Percebi que as
atividades musicais motivavam os(as) alunos(as), e que, muitos(as)
deles(as), queriam ver seus programas no ar e ainda solicitavam minha ajuda
constantemente para realizar o trabalho. Penso que a grande dificuldade da
turma estava na agitacdo dos(as) alunos(as) e falta autonomia, causada por
pouca pratica com os computadores, pois realizavam a atividade apenas com
0 auxilio e o cuidado da professora (CADERNO DE OBSERVACOES,
2020, p. 50).
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Por meio das observacfes foi possivel, portanto, compreender um pouco mais do
entendimento dos(as) estudantes da turma quanto a utilidade da disciplina. E importante
destacar que entre os(as) estudantes do 6° ano ha discentes extremamente dedicados(as) e
propositivos(as), trazendo musicas e propostas de atividades musicais para as aulas.
Entretanto, h4, ainda, estudantes com defasagem de faixa etaria que possuem dificuldades em
adequar-se ao formato da escola, e, por isso, ndo encontram utilidade em grande parte das
atividades propostas, indicando discordar que as atividades musicais sdo benéficas para si e
relevantes para o seu futuro.

Essas indicacBes também estavam presentes nos resultados do MUSIC Inventory
aplicado no meio do ano com os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, que
apresentaram, inicialmente, 78% de entendimento de utilidade quanto aos conteudos musicais
trabalhados nas aulas de musica. Destaco, quanto a isso, que parte dos(as) estudantes do 9°
ano possui baixa frequéncia, o que justifica apenas 11 estudantes estarem respondendo o
questionario. Além disso, a turma apresentou, durante todo o Ensino Fundamental, pouca
autonomia na tomada de decisdes, 0 que gerou problemas, inclusive, nas questdes
organizacionais da formatura. Outro fator importante é que ha estudantes novos(as) na escola
inseridos(as) no 9° ano, o que pode ter gerado um indice menos elevado quanto a utilidade.

Dessa forma, os(as) 11 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais
foram novamente questionados(as) quanto ao seu entendimento da utilidade do contetido
trabalho pela professora nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como componente
curricular masica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS. Na
implementacdo do MUSIC Inventory verséo final do ano, os(as) discentes foram novamente
convidados(as) a contribuir com a pesquisa, destacando seu real entendimento quanto aos
fatores motivacionais que permeiam suas aprendizagens musicais na Rede Municipal de
Enino de Porto Alegre, RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 9° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcOes de utilidade quanto as atividades musicais que foram desenvolvidas nas aulas
de mdsica, analisando o entendimento da utilidade e do contetdo ministrado aos(as) discentes
durante os aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.2.4, abaixo, as respostas
dos(as) estudantes quanto as suas percepc¢oes de utilidade ao finalizar as aulas de mdusica,

configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no final do ano letivo.
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Figura 6.2.4: Resultado final da Utilidade apontada pelos(as) estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Grafico da Utilidade final da Disciplina para os alunos do 92 ano
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas durante o ano letivo foram consideradas Uteis e benéficas pelos(as)
educandos(as), pois 0s(as) estudantes acreditam que os conhecimentos musicais adquiridos na
disciplina sdo relevantes para o seu futuro, apontando que estes conhecimentos poderdo ser
utilizados posteriormente pelos(as) estudantes da escola?®.

Destaca-se, nesse sentido, que 46% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a disciplina é util
para si, enquanto outros(as) 36% concordaram e 18% de certo modo concordaram, obtendo
pontuacdo 5,2 na escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando se trata do item 5 que dispde dos
beneficios da disciplina segundo as percepgdes dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino

2 (item3 + item5 + item 19 + item 21 + item 23) / 5

( 52+ 50 + 49 + 48 + 49 ) /5=5,0(83%) = Utilidade
Item3:4+4+5+5+5+5+6+6+6+6+6=58/11=5,2;
Item5:4+4+4+5+5+5+5+5+6+6+6=55/11=5,0;
Item19:4+4+4+4+5+5+5+5+6+6+6=54/11=4,9;
Item?21:4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+6=53/11=48;
Item23:4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+6=54/11=49;
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Fundamental, 46% dos(as) estudantes concordaram que a disciplina de musica é benéfica para
eles(as), enquanto 27% concordaram plenamente e 27% de certo modo concordaram, obtendo
pontuacdo 5,0 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da utilidade dos conhecimentos musicais trabalhados na disciplina,
36% dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental concordaram que a disciplina é
relevante para o seu futuro e 36% de certo modo concordaram, enquanto 28% concordaram
plenamente, obtendo pontuacdo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre a utilidade dos
conhecimentos musicais adquiridos na disciplina, 64% dos(as) estudantes de musica
concordaram que poderdo utilizar os conhecimentos musicais adquiridos na disciplina em seu
futuro, enquanto 27% de certo modo concordaram e 9% concordaram plenamente, obtendo
pontuacdo 4,8 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a relevancia dos conhecimentos musicais adquiridos nessa disciplina para o
futuro dos(as) estudantes, 73% dos(as) estudantes concordaram que as atividades musicais séo
relevantes para o seu futuro, enquanto 18% de certo modo concordaram e 9% concordaram
plenamente quanto a utilidade, obtendo pontuacéo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos. Ao
analisar esses dados, também encontrou-se 83% de utilidade no conteddo musical trabalhado
com os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental ao final do ano letivo, demonstrando
que grande parte dos(as) educandos(as) entenderam que a disciplina é Gtil e benéfica para o
seu futuro, apontando que as atividades musicais poderdo ser utilizadas em tarefas futuras,
sendo relevantes para os(as) discentes.

Em comparacdo aos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma percebe
as atividades musicais Uteis para si e relevantes para o seu futuro do mesmo modo que 0s(as)
estudantes do 6° ano, demonstrando acreditar que os conhecimentos apreendidos nas aulas de
mausica poderdo contribuir em suas atividades futuras.

Esse crescimento do entendimento da utilidade dos conteddos musicais se deu,
sobretudo, devido a tipologia do trabalho musical realizado com os(as) estudantes no 3°
trimestre, conforme aponta o caderno de observacdes (2020). Durante as aulas,

Observei nos(as) alunos(as) uma demonstracdo de que as produgdes
musicais que estavam realizando naquele trimestre tinham uma valorizagéo
maior para eles(as) do que aquela que eu mesma imaginava que tivesse. Na
Gltima aula que tinham para realizar a atividade de radio web escolar, 0s(as)
alunos(as) estavam mais disponiveis para realizar o trabalho e para aprender
uns com os(as) outros(as), auxiliando os(as) colegas(as) nas gravac@es e na
conversdo dos audios para insercdo dos programas de radio web escolar. A
turma C31, de modo geral, parecia-me mais motivada e disposta a atuar nas
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suas aprendizagens musicais escolares, conhecendo mais o0s estilos musicais
e seus compositores, selecionados para cada atividade musical realizada [...]
(CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 68).

Verificou-se, contudo, que as atividades musicais realizadas com o0s(as) estudantes(as)
do 9° ano do Ensino Fundamental aumentaram suas percepcdes de utilidade dos contetudos de
musica para o seu futuro. Trabalhar com a musica e seus meios de producdo e edicdo
multimidia infere novos significados as atividades musicais, produzindo conhecimentos e
habilidades diversas (CERNEV, 2015).

Dessa forma, é possivel observar, no quadro 6.2.1, os diferentes entendimentos de
utilidade dos contetdos musicais disponibilidades aos(as) estudantes e o aumento das
percepcOes de utilidade por parte dos(as) educandos(as) segundo o MUSIC Inventory nas
duas distintas implementagdes:

Quadro 6.2.1: Comparacao dos resultados inicial e final da Utilidade para os(as) estudantes do 6° e do
9° ano do Ensino Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Item Resultado Inicial do Resultado Final do
MUSIC Inventory MUSIC Inventory
6° ano 9% ano 6° ano 9o
ano
Utilidade da disciplina para o(a) estudante 51 4,8 51 5,2
A disciplina traz beneficios para o(a) estudante 50 51 51 50
A disciplina sera relevante para o futuro do(a) 47 4,5 4.8 4,9
estudante
O conhecimento adquirido na disciplina podera 49 49 51 4,8
ser utilizado pelo(a) estudante
O conhecimento obtido nesta disciplina é 51 4.4 51 49
importante para o futuro do(a) estudante
Porcentagem Total de Empoderamento 5,0 47 5,0 50
83% 78% 83% 83%

Fonte: Dados coletados através do MUSIC Inventory e editados pela autora.

Por meio do quadro comparativo observou-se, contudo, que a utilidade dos contetdos
musicais para os(as) estudantes do 6° e do 9° anos do Ensino Fundamental teve um aumento
de 5% para o grupo de estudantes do 9° ano, permanecendo em 83% para o0s(as) estudantes do
6° ano que ja entendiam as atividades musicais como Uteis para o seu futuro. Ou seja, ao
realizar as atividades musicais que possibilitaram aos(as) estudantes a percepc¢édo de utilidade
segundo o modelo MUSIC de motivagdo académica desenvolvido por Jones (2009), foi

possivel aumentar o entendimento de utilidade frente aos contelidos musicais em estudantes
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do 9° ano e manter os indices de utilidade para os(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental, obtendo bons resultados quanto ao entendimento da utilidade da realizacéo de
atividades musicais na Educacéo Basica.

Além disso, as percepc¢des de utilidade dos conhecimentos musicais transpassaram a
sala de aula por meio da proposta de insercdo e implementacdo da rédio escolar durante o
intervalo das aulas escolares. Segundo o caderno de observagdes (2020),

A escola, assim, transformou-se num espaco de aprendizagem musical por
meio de programas de radio web escolar, em que, a partir da escuta dos
programas, se compreende a importancia da apreciacdo musical para a
execucdo de diferentes instrumentos musicais, a contribuicdo da proposta
para a escuta musical e a percep¢édo de diferentes estilos musicais, timbres e
escutas precisas das musicas trabalhadas pelos programas de radio escolar
(CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 74).

Desse modo, a proposicdo de programas de radio escolar ampliou as aprendizagens
musicais para toda a escola. Assim, a utilidade, descrita por Jones (2009) como um
componente motivacional que dispde da garantia do entendimento dos(as) estudantes quanto a
utilidade do conteddo trabalhado pelo(a) professor(a), teve sua importancia destacada junto
aos(as) estudantes e, juntamente ao empoderamento, ao sucesso, ao interesse e ao cuidado

pode motivar as aprendizagens dos(as) estudantes em sala de aula.

6.3 Sucesso

O sucesso também comp@e os cinco componentes do modelo MUSIC de motivagdo
académica proposto por Jones (2009), referindo-se a garantia do sucesso por meio da
obtencdo de conhecimentos e habilidades ao apresentar o esforco necessario. Este
componente propde que os(as) estudantes acreditem que o envolvimento nas atividades e o
investimento de esforgos Ihes proporcionara sucesso (JONES, 2009).

Dessa forma, a necessidade e importancia do(a) estudante obter sucesso ndo significa a
proposicdo de atividades de facil realizacdo, mas sim tarefas desafiadoras. Segundo Jones
(2009) tarefas faceis podem entediar e desmotivar os(as) estudantes, enquanto os desafios
académicos e o fornecimento de feedbacks quanto ao desenvolvimento de novos
conhecimentos e habilidades musicais permitirdo que o(a) educando(a) acredite em sua
capacidade de obtencdo de sucesso na realizacdo das atividades propostas, inferindo
significado as atividades e percepcdes de sucesso e competéncia (JONES, 2009).
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Em se tratando das atividades musicais propostas para os(as) estudantes do Ensino
Médio, Parkes, Jones e Wilkins (2017) também destacam a importancia dos(as) estudantes
acreditarem que podem ter sucesso se apresentarem esforcos na realizacdo das tarefas da
disciplina. Para tanto, os(as) professores(as) precisam conhecer o limite das frustacGes de
cada um(a) de seus(suas) estudantes para que, a partir disso, possam fornecer experiéncias
musicais que os(as) desafiem adequadamente (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Segundo os autores, 0 entendimento dos(as) estudantes quanto as expectativas do(a)
professor(a) € benéfico para os(as) educandos(as), por isso o(a) docente deve compartilhar
suas expectativas de varias maneiras. Assim, o0s(as) professores(as) devem promover
competicdes, fornecer destaques em boletins, incentivar os(as) estudantes que tem melhor
desempenho académico e encontrar as areas de forca de cada estudante, fornecendo feedbacks
com frequéncia e fazendo com que os(as) estudantes apresentem melhoras no seu
desenvolvimento musical (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

J& quando se trata das instrucbes praticas de obtencdo de sucesso, a pesquisa
empreendida por Parkes, Jones e Wilkins (2017) aponta que a divisdo do material em estudo
em se¢des gerenciaveis de execucdo ajuda os(as) estudantes a encontrar sucesso em ao menos
uma das secOes da musica praticada. Além disso, os autores destacam a importancia do
compartilhamento dos problemas entre os(as) discentes, destacando o "think-pair-share"?*
como estratégia de ensino que permite aos(as) educandos(as) pensarem em uma pergunta com
outro(a) estudante e depois compartilha-la com toda a turma. Desse modo, o(a) estudante tém
a chance de aprender com um(a) colega e sentir que conseguiu compartilhar sua resposta com
igualdade, ndo considerando-se inferior aos(as) demais (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Para compreender as percepcdes de sucesso dos(as) 22 estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais os(as) educandos(as) foram questionados(as) gquanto ao seu
entendimento de sucesso por meio da obtencdo de conhecimentos e habilidades ao apresentar
0 esforgo necessario no desenvolvimento do contetdo trabalhado pela professora nas aulas da
disciplina arte-educacdo, que tem como componente curricular muasica, em uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre,

suas percepgdes de sucesso quanto a realizacdo das atividades musicais desenvolvidas nas

24 Traduzindo do inglés, o Think-Pair-Share é uma estratégia de ensino colaborativa proposta pela primeira vez
por Frank Lyman, da Universidade de Maryland em 1981. Pode ser usada para ajudar os alunos a formar ideias
individuais, discutir e compartilhar com os outros membros do grupo. Disponivel em:
https://en.wikipedia.org/wiki/Think-pair-share, acessado em 10 de fevereiro de 2020.
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aulas de musica, analisando a obtencdo de conhecimentos e habilidades frente ao esforgos
inferidos pelos(as) discentes durante os aprendizados musicais escolares. Observe na figura
6.3.1, abaixo, as respostas dos(as) estudantes quanto as suas percepcdes de sucesso ao cursar

as aulas de musica, configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.3.1: Sucesso apontado pelos(as) estudantes ao cursar o 6° ano do Ensino Fundamental
segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo proporcionavam sucesso aos(as)
estudantes, pois o0s(as) estudantes apresentaram-se confiantes na obtencdo de sucesso na
disciplina, e sentiram que poderiam ter sucesso em enfrentar seus desafios académicos, sendo
capazes de obter uma avaliacdo alta nas aulas de musica e ter sucesso na realizacdo de todas

as atividades musicais propostas aos(as) estudantes da escola®.

2 (item7 + item10 + item 14 + item 18)/4
( 48 + 44 + 50 + 4,6 )/4=4]7(78%) = Sucesso
Iltem7:2+2+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6=106/22=4,8;
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Destaca-se, nesse sentido, que 50% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram que sentem-se confiantes quanto a
obtencdo de sucesso na disciplina, enquanto outros(as) 23% concordaram plenamente, 18% de
certo modo concordaram e 9% discordaram, obtendo pontuacdo 4,8 na escala likert de 1 a 6
pontos. Ja quando se trata do item 10 que dispGe da percepcdo dos(as) estudantes quanto ao
sucesso que podem obter em enfrentar os desafios académicos desta disciplina, 32% dos(as)
estudantes concordaram plenamente que a disciplina de musica pode proporcionar sucesso
para si, enquanto 32% concordaram, 9% de certo modo concordaram, 9% discordaram
parcialmente, 9% discordaram e 9% discordaram fortemente, obtendo pontuacédo 4,4 na escala
likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da capacidade de obter uma avaliacdo alta nessa disciplina, 40%
dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que poderao
atingir uma avaliagéo alta, enquanto 32% concordaram, 14% de certo modo concordaram, 9%
discordaram parcialmente e 5% discordaram, obtendo pontuacdo 5,0 na escala likert de 1 a 6
pontos. Sobre a capacidade de obter sucesso em todas as aulas da disciplina, 36% dos(as)
estudantes de musica concordaram que poderdo ter sucesso em todas as atividades
desenvolvidas nas aulas de musica, enquanto 27% concordaram plenamente, 14% de certo
modo concordaram, 14% discordaram parcialmente e 9% discordaram, obtendo pontuagéo 4,6
na escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 78% de capacidade de obtencdo de sucesso na
realizacdo das atividades musicais trabalhadas com os(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental durante o ano letivo, demonstrando que alguns(as) educandos(as) ndo entendem-
se capazes de realizar as tarefas da disciplina e obter sucesso, discordando que as atividades
musicais poderdo gerar sucesso para si. Todavia, boa parte dos(as) estudantes inferiu que ha
possibilidades de obtengéo de sucesso no seu desenvolvimento musical escolar.

Quanto a isso, destaco que os(as) estudantes do 6° ano, no geral, apresentaram-se
extremamente produtivos e confiantes na realizagé@o das tarefas propostas nas aulas de musica.
Nas atividades de criacdo e producdo, os(as) estudantes eram especialmente criativos(as) e
motivados(as), procurando realizar as atividades com eficiéncia e competéncia, solicitando
ajuda sempre que necessario para produzir trabalhos de exceléncia. Em uma observacéo,

registrada no caderno de observacdes (2020) dessa pesquisa, identificou-se que

Item10: 1+1+2+2+3+3+4+4+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=97/22=44,
Item14:2+3+3+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6=109/22=5,0;
Item18:2+2+3+3+3+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6=101/22=4,6;
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Rapidamente os(as) estudantes iniciaram suas anotagdes e questionamentos
guanto ao desenvolvimento da transmissdo dos programas de radio web. Ao
finalizar as audicGes, solicitei que produzissem textos para a abertura dos
seus programas de radio web, acolhendo os(as) ouvintes e introduzindo a
tematica selecionada por cada estudante. Foram produzidas, entdo, as falas
de abertura e despedida dos(as) alunos(as) em relacdo aos(as) radiouvintes,
fazendo anotacdes na folha de registro dos programas de radio, que
posteriormente culminou no registro de avaliagdo trimestral dos(as)
estudantes (CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 31).

Ao finalizar a tarefa, os(as) estudantes tinham em méaos todo o roteiro dos seus
programas de radio web escolar, compreendendo o material a ser, posteriormente, gravado e
inserido nos meios de edicdo. A producdo desse material ocorreu de modo eficaz e
competente, ndo havendo muitos questionamentos quanto a realizagdo da tarefa por parte
dos(as) estudantes do 6° ano, diferentemente aos(as) educandos(as) do 9° ano do Ensino
Fundamental. Isso porque os(as) estudantes do 6° ano, em geral, apresentaram maior
necessidade de obtencdo de sucesso e, por isso, realizaram as atividades com rapidez e
competéncia.

Essa necessidade da percepcdo de sucesso por parte dos(as) estudantes do 6° ano do
Ensino Fundamental dessa Escola Municipal de Porto Alegre, RS apresentou-se, ainda, em

observacdo realizada nas aulas de musica em que:

Durante a aula, ndo ouvia rumores e falas de alunos(as) desmotivados(as).
Pelo contréario, estavam compenetrados(as) e com muita vontade de finalizar
seus trabalhos para entrega-los com qualidade musical e com uma produgéo
de exceléncia, conforme haviam aprendido durante o tempo de estudo nas
aulas de masica da escola. Os(as) alunos(as), de modo geral, tinham
motivagdo para produzir seus trabalhos e demonstravam estar inseridos
naquela produgdo, evidenciando conhecer as musicas selecionadas para cada
programa de r&dio web escolar, conhecer suas gravagGes e conhecer,
também, o estilo musical escolhido e os(as) compositores(as) que estavam
colocando em suas produgdes de radio web escolar (CADERNO DE
OBSERVACOES, 2020, p. 67).

Assim, foi possivel compreender a importancia da percepcdo de competéncia e
sucesso dos(as) estudantes do 6° ano na realizagé@o das atividades musicais, mesmo que 0s(as)
estudantes apontem ndo ser possivel obter sucesso em todas as atividades musicais
desenvolvidas em aula devido a fase de iniciagdo musical, conforme a figura 6.3.1.

Ja os(as) 11 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais também foram
questionados(as) quanto ao seu entendimento de sucesso por meio da obtencdo de

conhecimentos e habilidades ao apresentar o esforco necessario no desenvolvimento do
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contetdo trabalhado pela professora nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como
componente curricular musica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto
Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 9° ano puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre,
suas percepcdes de sucesso quanto as atividades musicais desenvolvidas nas aulas de musica,
analisando a obtencdo de conhecimentos e habilidades frente ao esforcos inferidos pelos(as)
discentes durante os aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.3.2, abaixo, as
respostas dos(as) estudantes quanto as suas percepces de sucesso ao cursar as aulas de

mdusica, configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.3.2: Sucesso apontado pelos(as) estudantes ao cursar 0 9° ano do Ensino Fundamental
segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
qgue lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo proporcionavam sucesso aos(as)
educandos(as), pois os(as) estudantes apresentaram-se confiantes na obtencdo de sucesso na

disciplina, e sentem que poderdo ter sucesso em enfrentar seus desafios académicos, sendo
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capazes de obter uma avaliacdo alta nas aulas de musica e ter sucesso na realizacdo de todas
as atividades musicais propostas aos(as) estudantes da escola?.

Destaca-se, nesse sentido, que 46% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental de certo modo concordaram que sentem-se
confiantes quanto a obtencdo de sucesso na disciplina, enquanto 27% concordaram, 18%
concordaram plenamente e 9% discordaram, obtendo pontuagéo 4,5 na escala likert de 1 a 6
pontos. Ja quando se trata do item 10 que dispbe da percepcédo dos(as) estudantes quanto ao
sucesso que podem obter em enfrentar os desafios académicos desta disciplina, 46% dos(as)
estudantes concordaram que a disciplina de musica pode proporcionar sucesso para Si,
enquanto 27% de certo modo concordaram, 18% discordaram parcialmente, 9% concordaram
plenamente, obtendo pontuacao 4,5 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da capacidade de obter uma avaliacdo alta nessa disciplina, 55%
dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental concordaram que poderdo atingir uma
avaliacdo alta, enquanto 36% concordaram plenamente e 9% de certo modo concordaram,
obtendo pontuacgéo 5,3 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre a capacidade de obter sucesso
em todas as aulas da disciplina, 36% dos(as) estudantes de musica de certo modo
concordaram que poderdo ter sucesso em todas as atividades desenvolvidas nas aulas de
masica, enquanto 28% concordaram, 18% concordaram plenamente e 18% discordaram
parcialmente, obtendo pontuacao 4,5 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, também encontrou-se 78% de capacidade de obtencdo de
sucesso na realizacdo das atividades musicais trabalhadas com os(as) estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental durante o ano letivo, demonstrando que alguns(as) discentes nao
entendem-se capazes de realizar as tarefas da disciplina e obter sucesso, discordando que as
atividades musicais poderdo gerar sucesso para si. Todavia, boa parte dos(as) estudantes
inferiu que ha possibilidades de obtengdo de sucesso no seu desenvolvimento musical escolar.

Em comparacdo aos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma percebe
a possibilidade de obtencéo de sucesso na realizacdo das atividades musicais do mesmo modo
gue os(as) estudantes do 6° ano, demonstrando acreditar que podem ter sucesso na apreensédo

dos conhecimentos musicais.

®(item7 + item10 + item 14 + item18)/4

( 45 + 45 + 53 + 45)/4=4,7(78%) = Sucesso
Item7:2+4+4+4+4+4+5+5+5+6+6=49/11=45;
Item10: 3+3+4+4+4+5+5+5+5+5+6=49/11=4}5;
Item14:4+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6=58/11=5,3;
Item18:3+3+4+4+4+4+5+5+5+6+6=49/11=45;
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E importante destacar, nesse sentido, que os(as) estudantes do 9° ano apresentam
diferentes percepgdes quanto ao esforco necessario para a obtencdo de sucesso em
comparacdo aos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental. Além disso, o0s(as)
estudantes do 9° ano apresentaram maior dificuldade na exposicdo de seus gostos musicais,
sua voz, sua opinido e suas dificuldades, encontrando-se em um fase de dificil aceitacdo das
propostas musicais escolares.

Conforme o caderno de observacdes (2020),

Durante o jogo, pude observar que um aluno estava nitidamente preocupado
com a exposi¢do de suas identidades musicais, visto que o estudante tem um
gosto musical exdtico e muito diferente dos(as) demais colegas. Nesse
sentido, chamou-me a aten¢do quando o aluno questionou: “Afff... Tem que
falar o estilo musical preferido dos familiares, Sora?” trazendo uma
preocupacdo quanto a identidade musical enraizada em suas vivéncias
familiares (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 6).

O sucesso, nesse contexto, tem relacdo também com a identidade musical de cada
estudante e sua exposi¢do ao grande grupo. O think-pair-share, nessa relagdo, contribui no
fornecimento de parcerias que permitem aos(as) discentes o compartilhamento de cancdes e
melodias que possibilitem novas apreciacdes e conhecimentos musicais, inferindo
significados as escolhas pessoais de cada educando(a). ‘“Porém, muitos trabalhos da turma
C31 ndo estavam prontos e necessitavam ajustes, inviabilizando os trabalhos de irem ao ar”
(CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 42).

Ao analisar a postura e o esfor¢o necessarios para a obtencdo de sucesso por parte
dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, entende-se que ndo houve grandes
esforcos do grupo de estudantes para potencializar seu tempo de trabalho em aula e produzir

seus programas de radio web escolar. De acordo com o caderno de observagoes (2020),

[...] muitos(as) alunos(as) apontaram n&o terem iniciado a edi¢éo e producéo
de seus programas de radio web escolar. Em sua grande maioria, a turma
C31 ndo havia iniciado a producdo dos seus programas, estando alguns
trabalhos incompletos. Rapidamente prossegui a explicagdo dos processos de
producdo para que todos(as) os(as) alunos(as) pudessem criar Seus
programas e utilizar com competéncia e habilidade a tecnologia que estava a
sua disposi¢cdo. Os(as) alunos(as) apontavam, ainda, ndo conhecer o editor
REAPER, apesar de estarem utilizando-o ha, pelo menos, dois anos
(CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 48).
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Desse modo, foi possivel observar diferentes perspectivas escolares nos(as) estudantes
do 9° ano, demandando constantes intervencdes de minha parte. Notadamente foi possivel
destacar estudantes que entendiam a atividade como de facil execucdo, pois tinham dominio
sobre o programa de edicdo musical que fora utilizado e, outros(as), que ndo compreendiam
seu funcionamento, eram infrequentes e dedicavam pouco esforco as tarefas. Isso pode ter
relagdo com o entendimento de utilidade dos conteddos musicais e suas percep¢des de
relevancia para o seu futuro, os quais atingiram 78% nos resultados do MUSIC Inventory
implementado com os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental no decorrer do ano
letivo, conforme a figura 6.2.2.

Essas percepcgdes de sucesso enquanto componente do modelo MUSIC de motivacéo
académica proposto por Jones (2009), tem ligacdo direta com as auto-concepcbes de
competéncia, vinculadas a teoria do autoconceito (MARSH, 1990; MARSH; YEUNG, 1997,
SCHAVELSON; BOLUS, 1982), a teoria da autoeficacia (BANDURA, 1986; 1977), a teoria
da autoestima (COVINGTON, 1992) e a teoria de expectativa e valor (WIGFIELD; ECCLES,
2000), conforme citado na sessdo 5.4 dessa dissertagdo. A competéncia, segundo esses
autores, é considerada pelas teorias motivacionais como uma necessidade psicoldgica dos
seres humanos (ELLIOT; DWECK, 2005), pois 0s humanos necessitam ser competentes
naquilo que fazem, evitando o malsucedido.

Nessa perspectiva, quando o(a) estudante percebe-se autoeficiente e competente
podera se envolver mais nos seus processos de ensino-aprendizagem, especialmente quando o
sucesso fornecer feedbacks e autopercepcdes de competéncia. Essas autoconcepcgdes de
competéncia e de autoeficacia podem gerar, no(a) estudante, a crenca de obtencéo de sucesso,
propiciando que os(as) educandos(as) escolham as atividades a serem desenvolvidas,
coloquem mais esforco em uma determinada atividade, persistam nela por mais tempo,
superem seus desafios, tomem suas proprias decisdes, apreciem mais a atividade, estabelecam
metas desafiadoras e se comprometam com elas, diminuindo a ansiedade na aproximagdo com
atividades dificeis e atingindo um nivel elevado de exigéncia (JONES, 2009).

No entanto, para que seja possivel motivar o(a) estudante por meio da possivel
obtencdo de sucesso, € necessario que o(a) estudante encontre prazer em realizar cada
atividade. Para tanto, o(a) professor(a) devera estar motivado e comprometido com o processo
de ensino-aprendizagem, fornecendo aos(as) discentes tarefas que correspondam com o nivel
de suas capacidades e habilidades de realizagéo, tomando cuidado para ndo desmotivar o(a)

estudante com atividades faceis e, menos ainda, desafia-lo(a) a ponto de fazer com que o(a)
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educando(a) desista das tarefas a serem realizadas em aula, o que, muitas vezes, acontece nas
aulas de musica (JONES, 2009).

Para compreender melhor como aconteceu esse processo nas aulas de musica, 0s(as)
22 estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais foram novamente
questionados(as) quanto ao seu entendimento de sucesso ao apresentar o esfor¢o necessario
no desenvolvimento do conteudo trabalhado pela professora nas aulas da disciplina arte-
educacdo, que tem como componente curricular musica, em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcdes de sucesso quanto as atividades musicais desenvolvidas nas aulas de musica,
analisando a obtencdo de conhecimentos e habilidades frente ao esforcos inferidos pelos(as)
discentes durante os aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.3.3, abaixo, as
respostas dos(as) estudantes quanto as suas percep¢des de sucesso ao finalizar as aulas de
mdusica, configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no final do ano letivo.

Figura 6.3.3: Resultado final do Sucesso apontado pelos(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Grafico do Sucesso dos alunos do 62 ano no final da Disciplina
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Eu estou confiante que tive Sinto que tive sucesso em Eu fui capaz de obteruma  Durante todas as aulas senti

sucesso na Disciplina enfrentar os desafios avaliagdo alta nesta Disciplina  que poderia ter sucesso na
académicos desta Disciplina Disciplina
H Concordo Plenamente m Concordo 1 De certo modo, concordo
Discordo Parcialmente m Discordo m Discordo Fortemente

Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.
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Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo proporcionavam sucesso aos(as)
educandos(as), pois o0s(as) estudantes apresentaram-se confiantes na obtencdo de sucesso na
disciplina, e sentem que poderdo ter sucesso em enfrentar seus desafios académicos, sendo
capazes de obter uma avalia¢do alta nas aulas de musica e ter sucesso na realizacdo de todas
as atividades musicais propostas aos(as) estudantes da escola®’.

Destaca-se, nesse sentido, que 45% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram que sentiram-se confiantes quanto a
obtencg&o de sucesso na disciplina, enquanto outros(as) 32% concordaram plenamente, 18% de
certo modo concordaram e 5% discordaram, obtendo pontuacgdo 5,0 na escala likert de 1 a 6
pontos. Ja quando se trata do item 10 que dispbe da percepcdo dos(as) estudantes quanto ao
sucesso que poderiam obter em enfrentar os desafios académicos dessa disciplina, 50%
dos(as) estudantes concordaram que a disciplina de musica proporcionou sucesso para Si,
enquanto 27% concordaram plenamente, 18% de certo modo concordaram e 5% discordaram,
obtendo pontuacédo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da capacidade de obter uma avaliacdo alta nessa disciplina, 45%
dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que puderam
atingir uma avaliagéo alta, enquanto 27% concordaram, 14% de certo modo concordaram, 5%
discordaram parcialmente e 9% discordaram, obtendo pontuacdo 4,9 na escala likert de 1 a 6
pontos. Sobre a capacidade de obter sucesso em todas as aulas da disciplina, 45% dos(as)
estudantes de mdusica concordaram plenamente que puderam ter sucesso em todas as
atividades desenvolvidas nas aulas de musica, enquanto 32% concordaram, 5% de certo modo
concordaram, 9% discordaram parcialmente e 9% discordaram, obtendo pontuagdo 4,9 na
escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 82% de capacidade de obtengédo de sucesso na
realizacdo das atividades musicais trabalhadas com os(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental ao final do ano letivo, demonstrando que alguns(as) educandos(as) entendem-se

mais capazes de realizar as tarefas da disciplina e obter sucesso, concordando que as

2l (item7 + item10 + item 14 + item18)/4

( 50 + 49 + 49 + 49 )/4=49(82%) = Sucesso
Item7:2+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=110/22=5,;
Item10:2+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6=109/22=4,9;
Item14:2+2+3+4+4+4+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=109/22=479;
Item18:2+2+3+3+4+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=109/22=4,9;
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atividades musicais geraram sucesso para si, inferindo que ha possibilidades de obtencédo de
sucesso no seu desenvolvimento musical escolar.

Esse aumento nas percepcdes de obtencdo de sucesso ao empreender o esforgo
necessario por parte dos(as) estudantes possibilitou-se a partir do desenvolvimento do
trabalho proposto para as aulas, levando boa parte dos(as) educandos(as) a empreender
esforgo na garantia da producéo e edi¢do de programas de radio web escolar com qualidade
musical para irem ao ar nos intervalos escolares. Todavia, segundo o caderno de observacgdes
(2020),

[...] havia, ainda, alunos(as) que ndo se dispunham a fazer a atividade
proposta, promovendo discussdes e debates com a professora e com 0s(as)
colegas devido & falta de cooperacdo na atividade e demonstracdes de
desmotivagdo por parte do(a) aluno(a) para finalizar a atividade proposta
(CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 55).

Diante disso, foi necessaria a promocdo de escutas musicais com apreciacdo dos
programas de radio web escolar nos intervalos das aulas para inferir percepcbes de sucesso
guanto as atividades musicais escolares. Ao ouvir seus programas gravados e editados, com a
adicdo de efeitos sonoros para a transicdo das masicas, a producdo de uma vinheta musical
para cada turma especifica e as musicas selecionadas por cada aluno(a), foi possivel inferir
sucesso ao empreender o esforco necessario.

Ao ouvirem seus trabalhos musicais, os(as) discentes puderam compreender todo o
processo de criacdo e producdo dos mesmos. Assim, “os trabalhos foram criando corpo e
os(as) estudantes ja abriam sorrisos ao ouvir suas musicas e suas falas inseridas nos seus
programas de radio web escolar” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 43). Isso
destacou, para os(as) educandos(as), as expectativas e valores de cada um (WIGFIELD;
ECCLES, 2000), construindo concepgdes de autoeficAcia (BANDURA, 1986; 1977) e
competéncia e elevando as percepcdes de sucesso por parte dos(as) estudantes.

Partindo desses dados, os(as) 11 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos
Finais que apresentaram baixa percep¢do de sucesso foram novamente questionados(as)
quanto ao seu entendimento do sucesso por meio da obtengdo de conhecimentos e habilidades
ao apresentar o esfor¢co necessario no desenvolvimento do conteudo trabalhado pela
professora nas aulas da disciplina arte-educagdo, que tem como componente curricular

masica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.
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Sendo assim, os(as) estudantes do 9° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcdes de sucesso quanto as atividades musicais desenvolvidas nas aulas de musica,
analisando a obtencdo de conhecimentos e habilidades frente ao esforcos inferidos pelos(as)
discentes durante os aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.3.4, abaixo, as
respostas dos(as) estudantes quanto as suas percep¢des de sucesso ao finalizar as aulas de
masica, configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no final do ano letivo.

Figura 6.3.4: Resultado final do Sucesso apontado pelos(as) estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo proporcionavam sucesso aos(as)
educandos(as), pois os(as) estudantes apresentaram-se confiantes na obtencdo de sucesso na

disciplina, e sentiram que poderiam ter sucesso em enfrentar seus desafios académicos, sendo
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capazes de obter uma avaliacdo alta nas aulas de musica e ter sucesso na realizacdo de todas
as atividades musicais propostas aos(as) estudantes da escola?.

Destaca-se, nesse sentido, que 73% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram que sentiram-se confiantes quanto a
obtencg&o de sucesso na disciplina, enquanto outros(as) 18% de certo modo concordaram e 9%
concordaram plenamente, obtendo pontuagdo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando
se trata do item 10 que dispde da percepcdo dos(as) estudantes quanto ao sucesso que
poderiam obter em enfrentar os desafios académicos dessa disciplina, 64% dos(as) estudantes
concordaram que a disciplina de mdusica proporcionou sucesso para si, enquanto 18%
concordaram plenamente e 18% de certo modo concordaram, obtendo pontuacgéo 5,0 na escala
likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da capacidade de obter uma avaliacdo alta nessa disciplina, 46%
dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que puderam
atingir uma avaliagdo alta, enquanto 27% concordaram e 27% de certo modo concordaram,
obtendo pontuacgéo 5,1 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre a capacidade de obter sucesso
em todas as aulas da disciplina, 46% dos(as) estudantes de mdsica concordaram que puderam
ter sucesso em todas as atividades desenvolvidas nas aulas de mdsica, enquanto 27% de certo
modo concordaram, 18% discordaram parcialmente e 9% concordaram plenamente, obtendo
pontuacéo 4,4 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 80% de capacidade de obtencdo de sucesso na
realizacdo das atividades musicais trabalhadas com os(as) estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental ao final do ano letivo, demonstrando que alguns(as) educandos(as) entendem-se
mais capazes de realizar as tarefas da disciplina e obter sucesso, concordando que as
atividades musicais puderam gerar sucesso para si, inferindo que ha possibilidades de
obtencdo de sucesso no seu desenvolvimento musical escolar. Em comparacdo aos(as)
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma percebe uma possibilidade menor de
obtencgéo de sucesso na realizacdo das atividades musicais em relacéo aos(as) estudantes do 6°
ano, demonstrando acreditar parcialmente que podem ter sucesso na apreensdo dos

conhecimentos musicais.

B(item7 + item10 + item 14 + item18)/4

( 49 + 50 + 51 + 44)/4=48(80%) = Sucesso
Item7:4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+6=54/11=479;
Item10: 4+4+5+5+5+5+5+5+5+6+6=55/11=5,0;
Item14:4+4+4+5+5+5+6+6+6+6+6=57/11=5,1,;
Item18:3+3+4+4+4+5+5+5+5+5+6=49/11=44;
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Esse aumento das percepcbes de sucesso ao empreender o esforco necessario
apresentou-se, sobretudo, ap6s a apreciacdo musical dos programas de radio web escolar nos
intervalos das aulas escolares, a qual iniciou pelas produgdes dos(as) estudantes do 9° ano.
Além disso, a necessidade de entregar a atividade realizada e o fim do prazo de entrega
também contribuiram para ampliar o rendimento e a eficécia dos(as) educandos(as), fazendo
com que os(as) discentes produzissem mais rapidamente, empreendessem menos tempo em
cada passo da proposta e pudessem entregar o material completo, conforme relatado no

caderno de observacdes (2020) dessa pesquisa:

Essa aula, foi uma aula extremamente produtiva para essa turma,
diferentemente das demais aulas em poderiam se utilizar do mesmo tempo
para realizar a atividade. Observei, entdo, que a turma rende muito mais
quando precisa terminar a tarefa do que quando pode apenas inicia-la,
demonstrando ser uma turma extremamente ativa nos momentos de tensdo
ou de crise, 0 que a0 meu ver motiva-os(as) a finalizar as tarefas e entregar
com competéncia o material multimidia selecionado para a aula de musica.
A motivacdo dos(as) alunos(as) foi conhecida neste processo, sendo nitida,
ainda, a necessidade dos(as) alunos(as) de finalizar o ano com as atividades
propostas executadas, finalizadas e entregues (CADERNO DE
OBSERVACOES, 2020, p. 68).

Observou-se, assim, que cada estudante pdde estabelecer suas metas a longo e curto
prazo, concebendo prioridades na producdo de seus trabalhos musicais. Foram
disponibilizados aos(as) estudantes materiais de apoio, musicas previamente baixadas de
acordo com a selecdo musical de cada estudante ou dupla de estudantes, computadores, editor
de musica e afins, para que todo o trabalho empreendido pelo(a) educando(a) elevasse seus
niveis de competéncia, gerando sensa¢des de sucesso.

Fazendo um comparativo, € possivel observar, no quadro 6.3.1, as diferentes
percepcOes de sucesso dos(as) estudantes quanto a realizacdo de atividades musicais e 0
aumento das percepgdes de sucesso por parte dos(as) estudantes segundo o MUSIC Inventory

nas duas distintas implementagdes:

Quadro 6.3.1: Comparacdo dos resultados inicial e final do Sucesso para o0s(as) estudantes do 6° e do
9° ano do Ensino Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Item Resultado Inicial do Resultado Final do
MUSIC Inventory MUSIC Inventory
6° ano 9% ano 6° ano 9%ano
Confianca do(a) estudante quanto a obtencédo de 4,8 4,5 50 4,9
sucesso na Disciplina
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Confianca na obtencao de sucesso em enfrentar os 4,4 4,5 4,9 50

desafios académicos desta Disciplina

Capacidade do(a) estudante em obter uma avaliagdo 5,0 53 49 51

alta nesta Disciplina

Confianca do(a) estudante na capacidade de ter 4,6 4,5 4,9 4.4

sucesso em todas as aulas desenvolvidas na

Disciplina

Porcentagem Total de Empoderamento 4,7 4,7 4,9 4,8
78% 78% 82% 80%

Fonte: Dados coletados através do MUSIC Inventory e editados pela autora.

Por meio do quadro comparativo observou-se, contudo, que as pecepg¢des de sucesso
na realizacdo das atividades musicais para os(as) estudantes do 6° e do 9° anos do Ensino
Fundamental tiveram um aumento de 2% para o grupo de estudantes do 9° ano e de 4% para
os(as) estudantes do 6° ano, sendo que ambos 0s grupos ja entendiam-se capazes de obter
sucesso na realizacdo das atividades musicais. Ou seja, ao realizar as atividades musicais que
possibilitaram aos(as) estudantes a percepcdo de sucesso segundo o modelo MUSIC de
motivacao académica desenvolvido por Jones (2009), foi possivel aumentar as percepcdes de
sucesso frente aos desafios académico-musicais em estudantes do 6° e do 9° ano, elevando os
indices de sucesso e obtendo bons resultados quanto ao entendimento da capacidade de ter
sucesso na realizacdo de atividades musicais na Educacédo Basica.

Seguindo estes procedimentos, Jones (2009) descreve este componente motivacional
como fator de garantia do sucesso por meio da obtencdo de conhecimentos e habilidades ao
apresentar o esforco necessario, destacando sua importancia junto ao modelo MUSIC de
motivacao académica, que juntamente ao empoderamento, a utilidade, o interesse e o cuidado

podem motivar as aprendizagens dos(as) estudantes em sala de aula.

6.4 Interesse

O interesse também compde os cinco componentes do modelo MUSIC de motivagao
académica proposto por Jones (2009), referindo-se a garantia do interesse dos(as) estudantes
quanto as atividades a serem desenvolvidas. Jones (2009), nesse sentido, trata da importancia
dos(as) professores(as) garantirem atividades ou topicos que sejam interessantes aos(as)
estudantes, e, com o seu estilo motivador e suas propostas interessantes, podera influenciar no

interesse dos(as) discentes.



175

Assim, ao criar mecanismos de obtencdo de interesse, o(a) docente atrai a atencdo
dos(as) estudantes, mas, também, € responsavel por manté-la durante toda a atividade. Dessa
forma, Jones (2009) aponta que os(as) professores(as) devem atuar na manutencdo do
interesse dos(as) educandos(as), utilizando-se de diferentes estratégias para chamar a atencéo
do seu publico, tais como truques ou explicagdes didaticas. Caso o0s(as) estudantes sintam-se
interessados(as) e engajados(as) nas atividades, poderdo sustentar sua atencdo e conectar-se
com os objetivos da disciplina, promovendo uma aprendizagem efetiva e significativa.

E importante, entdo, que os(as) professores(as) criem e proporcionem atividades
interessantes aos(as) estudantes, e, segundo Jones (2009), incorporem aspectos de instrugéo
que fomentem um interesse duradouro pela disciplina por parte dos(as) discentes (JONES,
2009). Ainda, segundo Parkes, Jones e Wilkins (2017), os(as) professores podem tornar um(a)
estudante interessado(a) apresentando questionamentos incomuns e despertando a curiosidade
dos(as) estudantes para encontrar a resposta. Em se tratando de praticas de conjunto
instrumental, por exemplo, os autores apontam o compartilhamento de uma peca como
interessante para o trabalho do(a) professor(a), pois permite que os(as) discentes explorem
suas perguntas pessoais sobre a musica (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Nesse contexto, Parkes, Jones e Wilkins (2017) recomendam aos(as) professores(as)
de musica do Ensino Médio que reservem um tempo para questionar seus(suas) estudantes
guanto a novos elementos musicais possivelmente presentes em cada peca trabalhada e suas
possiveis identificacbes por parte dos(as) estudantes (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Ainda em se tratando das préaticas de conjunto instrumental, os autores indicam que
pequenas modificacdes em relacdo aos assentos, aos arranjos ou a ordem de um plano de
ensaio sao maneiras 6bvias de interessar 0s(as) estudantes. Entretanto, é essencial conhecer o
grupo, pois estudantes com necessidades especiais podem encontrar problemas na mudanca
das rotinas estressantes dos ensaios, sendo imprescindivel que o(a) professor(a) comunique
estes(as) estudantes dessas mudancgas com antecedéncia para reduzir a ansiedade (PARKES;
JONES; WILKINS, 2017).

Nas atividades de pratica instrumental realizadas com os(as) estudantes do 6° ano do
Ensino Fundamental de uma Escola Municipal de Porto Alegre, RS, esses elementos
apontados por Parkes, Jones e Wilkins (2017) se fizeram presentes. Atividades musicais que
envolviam a execucdo de obras populares sugeridas pelos(as) proprios(as) estudantes com
guestionamentos quanto a forma de tocar, as notas musicais e 0s ritmos adequados para cada

cancdo e/ou estilo musical despertaram a curiosidade dos(as) educandos(as) e permitiram a
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introducdo de conteldos musicais como a classificacdo instrumental entre instrumentos
melddicos, harmdnicos e ritmicos, bem como a apreensdo e utilizagdo dos pardmetros sonoros
como ferramenta de fomento na formacdo de suas habilidades musico-instrumentais
(CADERNO DE DOCUMENTOQOS, 2020).

Porém, para melhor compreender seus interesses musicais, 22 estudantes do 6° ano do
Ensino Fundamental — Anos Finais foram questionados(as) quanto ao seu interesse pelas
atividades musicais desenvolvidas pela professora nas aulas da disciplina arte-educacdo, que
tem como componente curricular masica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre,
suas percepcOes de interesse na realizacdo das atividades musicais desenvolvidas nas aulas de
musica, bem como o interesse pela obtencdo de conhecimentos e habilidades frente aos
aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.4.1, abaixo, as respostas dos(as)
estudantes quanto ao interesse em cursar as aulas de musica, configurando-se no MUSIC

Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.4.1: Interesse apontado pelos(as) estudantes ao cursar o 6° ano do Ensino Fundamental
segundo o0 MUSIC Inventory.
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Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo proporcionaram-lhes interesse, pois 0s(as)
estudantes apontaram que a disciplina prende sua atencao, assim como os metodos de ensino
utilizados nessa disciplina. Além disso, os(as) discentes afirmam que gostam dos métodos de
ensino usados e que estes métodos os(as) envolvem na disciplina, pois gostam de completar
as atividades realizadas e entendem que a disciplina € interessante para si em meio aos
aprendizados disponibilizados pela escola?®.

Destaca-se, nesse sentido, que 59% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram que a disciplina prende sua atencéo,
enquanto outros(as) 23% de certo modo concordaram, 14% concordaram plenamente e 4%
discordaram, obtendo pontuacdo 4,8 na escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando se trata do
item 6 que dispBe da percepcdo dos(as) estudantes quanto aos métodos de ensino utilizados
nessa disciplina, 36% dos(as) estudantes concordaram que os métodos de ensino utilizados na
disciplina de musica chama a sua atencdo, enquanto 28% concordaram plenamente, 18% de
certo modo concordaram, 9% discordaram parcialmente e 9% discordaram, obtendo
pontuacdo 4,6 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando do gosto pelos métodos de ensino usados nessa disciplina, 50% dos(as)
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental concordaram que gostam dos métodos de ensino
utilizados pela professora, enquanto 32% concordaram plenamente, 14% de certo modo
concordaram e 4% discordaram, obtendo pontuacdo 5,0 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre
o envolvimento com os métodos de ensino utilizados pela professora, 55% dos(as) estudantes
de musica concordaram plenamente que os métodos de ensino utilizados pela professora os
envolvem nas aulas de mdusica, enquanto 36% concordaram e 9% de certo modo concordaram,
obtendo pontuacéo 5,4 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto ao gosto em completar as atividades realizadas na disciplina, 55% dos(as)
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental concordaram que gostam de completar as
atividades musicais, enquanto 41% concordaram plenamente e 4% discordaram parcialmente,

obtendo pontuacdo 5,3 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o interesse dos(as)

2 (item1 + item 6 + item9 + item 11 + item 13 + item 15) / 6

(48 + 46 + 50 + 54 + 53 + 50 )/6= 5,0(83%) = Interesse
Item1:2+4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6=105/22=48;
Item6:2+2+3+3+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6=102/22=4%6;
Item9:2+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=111/22=5,0;
Item11: 4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=120/22=54;
Item13:3+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6 +6+6=117/22=5,3;
Item15:2+2+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6=111/22=5,0;
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educandos(as) pela disciplina, 50% dos(as) estudantes de mdsica concordaram que a
disciplina é interessante para si, enquanto 36% concordaram plenamente, 9% discordaram e
5% de certo modo concordaram, obtendo pontuacdo 5,0 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 83% de interesse dos(as) estudantes do 6° ano
do Ensino Fundamental pelas atividades musicais trabalhadas durante o ano letivo,
demonstrando que os(as) estudantes interessam-se em realizar as tarefas da disciplina,
inferindo que as atividades musicais e os métodos de ensino utilizados pela professora
garantem o interesse dos(as) discentes pelo seu desenvolvimento musical escolar.

Em observagdes realizadas com a turma do 6° ano, pude notar o interesse dos(as)
discentes, pois “Os(as) estudantes, atentos(as), aguardaram a explanacdo da proposta
pedagdgico-musical a ser desenvolvida, pois ja& conhecem 0s processos de ensino e 0 meu
sistema de trabalho” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 6). Destaca-se, nesse
sentido, que essa atencdo néo era frequente quando iniciei o trabalho de ensino-aprendizagem
de mdsica na escola. Inicialmente, os(as) estudantes nao prestavam atencdo nas propostas da
disciplina, sentando-se, inclusive, de costas para mim. Observei um avanco nesse sentido, que
se deve, sobretudo, ao desenvolvimento do trabalho pedagégico inferido durante os 4 anos de
aulas de masica ministradas na escola, adequando-se, estudantes e professora, a um sistema
de ensino que possibilitasse aprendizagens musicais.

Além disso, é importante ressaltar que eu

Ouvia por toda parte alunos(as) perguntando sobre a transmissdo da radio
web e suas possibilidades. Haviam algumas reclamagfes quanto aos(as)
colegas de um lado ao outro da sala. No entanto, ndo observei nenhuma
reclamacao quanto a atividade a ser realizada, apesar da agitacdo natural da
turma. Os(as) alunos(as) apresentaram-se dispostos na realizacdo das
atividades (CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 31).

Apresentou-se, assim, o interesse dos(as) estudantes pela realizagdo das atividades
musicais desenvolvidas em aula. Os(as) estudantes do 6° ano, portanto, estavam atentos(as) as
atividades musicais e dispostos(as) a inferir novos conhecimentos musicais. No entanto, a
turma ndo se apresentou mais interessada nos resultados apontados pelo MUSIC Inventory
devido a alguns estudantes que ndo produziram e ndo encontraram significados nas atividades
escolares, quer sejam de musica ou de outra disciplina. Segundo o caderno de observacoes
(2020),
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Os(as) alunos(as) pareciam compreender todas as explicagcdes, porém
alguns(as) detinham seu olhar para as telas de seus computadores, ndo
observando o que era dito em minhas instrugdes iniciais, 0 que demandou
maior trabalho de apoio de minha parte aos(as) alunos(as) dispersos(as)
durante a explanacdo da proposta. Assim, apesar de toda explicacdo
realizada anteriormente, os(as) alunos(as) demandaram que eu passasse de
computador em computador para explicar como poderiam abrir seus
trabalhos e iniciar seus processos de criagdo e producdo dos programas de
radio web escolar (CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 34).

Observou-se, entdo, que a realizacdo de atividades musicais com computadores de
livre acesso a internet ndo contribuiu com a organizacgdo dos(as) estudantes quanto ao trabalho
a ser realizado, especialmente porque alguns(mas) discentes ndo estavam dispostos(as) e
interessados(as) na realizacdo das atividades propostas em aula. Esse interesse pessoal pelo
acesso a internet também apresentou-se entre o0s(as) estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental, pois, segundo o caderno de observacdes (2020), muitos(as) estudantes
“utilizavam o computador para acesso a redes sociais e ao youtube, enquanto outros(as)
apontavam que o computador ndo funcionava como gostariam, fazendo permanentes trocas de
lugares” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 48).

Esses(as) estudantes ndo demonstravam com nitidez suas percep¢des quanto as
atividades musicais, pois muitos(as) discentes apontavam gostar de editar seus programas de
radio e realizar trabalhos multimidia, enquanto outros(as) ndo se dedicavam e nao atendiam as
minhas solicitacdes (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 48). Esse panorama, explica
exatamente como se configura a organizacdo dos(as) estudantes do 9° ano, que apresentam
dificuldades organizacionais e de comunicacdo mutua entre os(as) proprios(as) estudantes.

Dessa forma, 11 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais foram
questionados(as) quanto ao seu interesse pelas atividades musicais desenvolvidas pela
professora nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como componente curricular
masica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 9° ano puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre,
suas percepcoes de interesse na realizacdo das atividades musicais desenvolvidas nas aulas de
masica, bem como o interesse pela obtencdo de conhecimentos e habilidades frente aos
aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.4.2, abaixo, as respostas dos(as)
estudantes quanto ao interesse em cursar as aulas de musica, configurando-se no MUSIC

Inventory aplicado no meio do ano letivo.
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Figura 6.4.2: Interesse apontado pelos(as) estudantes ao cursar 0 9° ano do Ensino Fundamental
segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo proporcionaram-lhes interesse, pois 0s(as)
estudantes apontaram que a disciplina prende sua atencdo, assim como 0s métodos de ensino
utilizados nessa disciplina. Além disso, os(as) discentes afirmam que gostam dos métodos de
ensino usados e que estes métodos os(as) envolvem na disciplina, pois gostam de completar
as atividades realizadas e entendem que a disciplina € interessante para si em meio aos
aprendizados disponibilizados pela escola.

Destaca-se, nesse sentido, que 37% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa

Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a disciplina prende

0 (item1 + item6 + item9 + item 11 + item 13 + item 15) / 6
(42 + 43 + 44 + 37 + 49 + 45 )/6= 4,3(72%) = Interesse
Item1:1+2+3+3+4+5+5+6+6+6+6=47/11=4,2;
Item6:2+2+3+4+4+4+5+5+6+6+6=47/11=4,3;
Item9:2+3+4+4+4+4+4+5+6+6+6=48/11=44,
Item11: 1+2+3+4+4+4+4+4+4+5+6=41/11=3/7,
Item13:4+4+4+5+5+5+5+5+5+6+6=54/11=409;
Item15:2+3+4+4+4+4+5+5+6+6+6=49/11=45;
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sua atencdo, enquanto outros(as) 18% concordaram, 18% discordaram parcialmente, 9% de
certo modo concordaram, 9% discordaram e 9% discordaram fortemente, obtendo pontuacao
4,2 na escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando se trata do item 6 que dispbGe da percepcdo
dos(as) estudantes quanto aos métodos de ensino utilizados nessa disciplina, 28% dos(as)
estudantes concordaram plenamente que os métodos de ensino utilizados na disciplina de
masica chama a sua atengdo, enquanto 27% de certo modo concordaram, 18% concordaram,
18% discordaram e 9% discordaram parcialmente, obtendo pontuacéo 4,3 na escala likert de 1
a 6 pontos.

Em se tratando do gosto pelos métodos de ensino usados nessa disciplina, 46% dos(as)
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental de certo modo concordaram que gostam dos
métodos de ensino utilizados pela professora, enquanto 27% concordaram plenamente, 9%
concordaram, 9% discordaram parcialmente e 9% discordaram, obtendo pontuacdo 4,4 na
escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o envolvimento com os métodos de ensino utilizados pela
professora, 55% dos(as) estudantes de musica de certo modo concordaram que os métodos de
ensino utilizados pela professora os envolvem nas aulas de musica, enquanto 9% concordaram
plenamente, 9% concordaram, 9% discordaram parcialmente, 9% discordaram e 9%
discordaram fortemente, obtendo pontuacdo 3,7 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto ao gosto em completar as atividades realizadas na disciplina, 55% dos(as)
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental concordaram que gostam de completar as
atividades musicais, enquanto 27% de certo modo concordaram e 18% concordaram, obtendo
pontuacdo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o interesse dos(as) discentes pela
disciplina, 36% dos(as) estudantes de musica de certo modo concordaram que a disciplina é
interessante para si, enquanto 28% concordaram plenamente, 18% concordaram, 9%
discordaram parcialmente e 9% discordaram, obtendo pontuagdo 4,5 na escala likert de 1 a 6
pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 72% de interesse dos(as) estudantes do 9° ano
do Ensino Fundamental pelas atividades musicais trabalhadas durante o ano letivo,
demonstrando que os(as) estudantes apresentam menor interesse em realizar as tarefas da
disciplina, inferindo que as atividades musicais e 0os métodos de ensino utilizados pela
professora garantem pouco interesse dos(as) discentes pelo seu desenvolvimento musical
escolar. Em comparacdo aos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma
percebe-se menos interessada na realizacdo das atividades musicais que os(as) estudantes do

6° ano, demonstrando um interesse menor na apreensdo dos conhecimentos musicais.
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Esse interesse, em uma das aulas, apresentou-se quando os(as) estudantes do 9° ano
puderam colocar seus programas de radio no ar nos intervalos escolares. Segundo o caderno
de observagoes (2020), “Nessa organizagdo, todos(as) mostraram-se muito motivados(as) a
escutar os trabalhos dos(as) colegas mas nem todos(as) conseguiram realizar o trabalho com
afinco, com motivagdo e com competéncia” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 48).
Essa turma, ao finalizar o ano letivo, estava passando por questionamentos pessoais e
necessidades de gerenciamento dos interesses do grupo, ladeando um pouco tarefas que, na
visdo dos(as) estudantes, poderiam ser cumpridas a longo prazo.

Na aula de musica, observei que:

Os(as) alunos(as) chegaram a sala de informatica muito agitados(as) e
eufdricos(as) com o final do ano, falando da formatura e dos projetos que
tem para o Ensino Médio. [...]. Questionei os(as) alunos(as) guanto aos
movimentos que faltavam para que a radio de 60 minutos fosse ao ar com
masicas interessantes e falas que pudessem prender a atencdo do publico
ouvinte. Os(as) alunos(as) prestavam muita atencdo, porém a atencdo que
tinham aos(as) colegas era maior que a aten¢do que dispunham a professora
(CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 60).

Observei, nesse momento, que o(s) interesse(s) dos(as) estudantes do 9° ano estavam
voltados aos seus questionamentos e interesses pessoais, demandando maior incentivo e
dedicacdo de minha parte para manté-los(as) interessados(as) pelas atividades musicais. O
interesse, segundo Jones (2009), consiste justamente em um componente afetivo da emogéo
positiva, e esta relacionado com o gosto pelo que se faz, apresentando-se, ainda, como um
estado psicolégico e um componente cognitivo da concentracdo (HIDI; RENNINGER, 2006).

Hidi e Renninger (2006), quanto a isso, apontam que o interesse passa por quatro fases
sequenciais, conforme o quadro 5.5.1 apresentado na sessdo 5.5 dessa dissertacdo. Essas
quatro fases iniciam justamente pelo interesse situacional vivenciado em sala de aula
pelos(as) estudantes do 9° ano, fornecendo uma base para proporcionar o interesse individual
(HIDI; RENNINGER, 2006). Esse interesse individual surge somente quando o0s(as)
estudantes iniciam a obtencdo de conhecimentos relativos aos contetdos inseridos nas tarefas
realizadas, e quando comecam a valorizar esse conteudo, estando diretamente ligado ao
componente motivacional da utilidade (JONES, 2009).

Portanto, segundo Jones (2009), atividades que prendem a atencdo dos(as) estudantes
a curto prazo podem gerar apenas interesse situacional, levando ao interesse individual por

meio da obtenc¢do de conhecimentos dos contetidos necessario para a atividades, valorizando-
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0s. Isso aponta que fatores situacionais e individuais sempre interagem, criando o interesse ou
a falta dele (JONES, 2009).

Em se tratando dos(as) estudantes do 9° ano, € correto afirmar, portanto, que 0s
interesses de muitos(as) estudantes eram apenas situacionais, conforme relatado no caderno

de observacdes (2020) dessa pesquisa que apontou que

Os(as) alunos(as) [...] ndo demonstraram preocupacdo quanto 0S Seus
trabalhos, apesar de muitos(as) alunos(as) terem finalizado o trabalho
naquela aula. Era nitida uma divisdo entre os(as) estudantes da turma C31,
tendo alunos(as) que ndo tinham preocupacdo alguma quanto a realizacéo do
trabalho, entrega e avaliacdo do mesmo, engquanto outros(as) estavam com 0s
trabalhos prontos e muitos(as) deles(as) ja tinham ido ao ar na semana
anterior, mostrando e divulgando seus trabalhos para toda a escola
(CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 61).

O interesse dos(as) estudantes necessitava, entdo, ser estimulado. Passei, com isso, a
questionar os(as) discentes quanto a finalizacdo das atividades de criacdo e producdo de
programas de radio web escolar, pois, conforme observei, “Os(as) alunos(as) nao
demonstraram preocupagdo quanto a isso e afirmavam que estavam produzindo e que 0sS
programas estavam prontos, o que ndo era audivel ao escutar os programas de radio
produzidos pelos(as) alunos(as)” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 61).

Com algumas intervenc@es, questionamentos e estimulos, foi possivel, entdo, atuar na
motivacdo dos(as) estudantes do 9° ano quanto as suas aprendizagens musicais, fazendo com
que se dedicassem mais na producdo de trabalhos com qualidade musical. Por meio das
observacOes participantes realizadas como técnica de coleta dos dados desse estudo, foi
possivel, contudo, encontrar interesse nos(as) estudantes pelas atividades musicais propostas.

Segundo o caderno de observagoes (2020):

Ao iniciar a aula do dia 10 de dezembro de 2019, recebi os(as) alunos(as) da
turma C31 na sala de informatica. Para minha surpresa praticamente
todos(as) os(as) alunos(as) que ndo haviam finalizado seus trabalhos estavam
presentes na aula. A sala estava cheia, todos(as) muito animados(as) e
concentrados(as), entrando na sala e ja solicitando o que deveriam fazer na
finalizagdo de suas atividades musicais escolares, procurando finalizar os
programas de radio web escolar (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020,
p. 67).

A projecéo de interesse, observada em aula, relaciona-se positivamente com medidas

de atencdo, memoria e compreensdo, segundo destacado ainda por Jones (2009) como
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elemento natural que surge a partir do engajamento cognitivo aprofundado com as atividades
desenvolvidas em aula, bem como o pensamento, o estabelecimento de metas e estratégias de
aprendizagem e a escolha de realizacdo (JONES, 2009). Esses aspectos foram fundamentais
no aumento do interesse dos(as) estudantes do 9° ano quanto a realizacdo das tarefas,
destacando-se o estabelecimento de metas futuras, pois era necessario entregar o trabalho final
para a avaliacdo trimestral.

Segundo Jones (2009), os resultados dos interesses positivos dos(as) estudantes
provavelmente dependem do contexto. Nesse contexto, sdo englobados o ambiente de ensino,
0s materiais préaticos disponiveis para as aulas — no caso da aula de mdsica os instrumentos
musicais, os editores de mdsica, as caixas de som, os microfones e materiais afins — bem
como a estrutura da escola e o(a) professor(a) com formacéo especifica, que possibilitardo um
elevado indice de interesse por parte dos(as) estudantes.

Com o aumento do interesse dos(as) discentes pelas aulas, serd possivel, segundo
Schunk, Meece e Pintrich (2008), aumentar a atencdo dos(as) estudantes quanto a tarefa,
facilitando o acesso dos(as) estudantes aos seus conhecimentos prévios e liberando uma maior
capacidade cognitiva para a apreensdo do contetdo trabalhado naquela atividade, o que
possivelmente diminuird demandas de regulacdo de tempo e esforco em uma tarefa
desinteressante (SCHUNK; MEECE; PINTRICH, 2008).

Além disso, atividades interessantes reduzem os conflitos enfrentados pelo(a)
professor(a) ou pelos(as) proprios(as) estudantes durante as aulas, diminuindo brigas entre
os(as) estudantes e baixando os conflitos e debates com os(as) professores(as), conforme
registro do caderno de documentos (2020) que aponta que os atendimentos aos(as) estudantes
conflituosos(as) zerou durante as aulas de masica (CADERNO DE DOCUMENTOS, 2020).

Assim, ap6s observacdo do interesse dos(as) estudantes, implementou-se, novamente,
0 MUSIC Inventory. Para tanto, os(as) 22 estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental —
Anos Finais foram novamente questionados(as) quanto ao seu interesse pelas atividades
musicais desenvolvidas nas aulas da disciplina arte-educacdo, que tem como componente
curricular musica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcOes de interesse na realizacdo das atividades musicais desenvolvidas nas aulas de
musica, bem como o interesse pela obtencdo de conhecimentos e habilidades frente aos

aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.4.3, abaixo, as respostas dos(as)
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estudantes quanto ao interesse ao ter cursado as aulas de musica, configurando-se no MUSIC
Inventory aplicado no final do ano letivo.

Figura 6.4.3: Resultado final do Interesse apontado pelos(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que foram desenvolvidas no ano letivo proporcionaram-lhes interesse, pois 0s(as) estudantes
apontaram que a disciplina prendeu sua atencdo, assim como os métodos de ensino utilizados
nessa disciplina. Além disso, os(as) discentes afirmaram que gostaram dos métodos de ensino
usados e que estes métodos os(as) envolveram na disciplina, pois gostaram de completar as
atividades realizadas e entenderam que a disciplina é interessante para si em meio aos

aprendizados disponibilizados pela escola®!.

8 (item1 + item6 + item9 + item 11 + item 13 + item 15) /6

(46 + 51 + 55 + 51 + 52 + 54 )/6= 51(85%) = Interesse
Item1:2+3+3+4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6=103/22=4,6;
Item6:4+4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=112/22=5]1,
Item9:5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=121/22=5}5;
Item11:2+4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=113/22=5]1,
Item13:4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=115/22=52;
Item15:5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=120/22=54;
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Destaca-se, nesse sentido, que 41% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram que a disciplina prendeu sua atencéo,
enquanto outros(as) 23% concordaram plenamente, 23% de certo modo concordaram, 9%
discordaram parcialmente e 4% discordaram, obtendo pontuacao 4,6 na escala likert de 1 a 6
pontos. Ja quando se trata do item 6 que dispde da percepcdo dos(as) estudantes quanto aos
métodos de ensino utilizados nessa disciplina, 41% dos(as) estudantes concordaram que 0s
métodos de ensino utilizados na disciplina de musica chamaram a sua atencédo, enquanto 32%
concordaram plenamente, 27% de certo modo concordaram, obtendo pontuacdo 5,1 na escala
likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando do gosto pelos métodos de ensino usados nessa disciplina, 50% dos(as)
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que gostaram dos
métodos de ensino utilizados pela professora, enquanto os outros(as) 50% concordaram,
obtendo pontuacdo 5,5 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o envolvimento com os métodos
de ensino utilizados pela professora, 50% dos(as) estudantes de mdsica concordaram
plenamente que os métodos de ensino utilizados pela professora os envolveram nas aulas de
mausica, enquanto 23% concordaram, 23% de certo modo concordaram e 4% discordaram,
obtendo pontuacédo 5,1 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto ao gosto em completar as atividades realizadas na disciplina, 45% dos(as)
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que gostaram de
completar as atividades musicais, enquanto 32% concordaram e 23% de certo modo
concordaram, obtendo pontuacdo 5,2 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o interesse
dos(as) estudantes pela disciplina, 54% dos(as) estudantes de musica concordaram que a
disciplina é interessante para si, enquanto 46% concordaram plenamente, obtendo pontuacéao
5,4 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 85% de interesse dos(as) estudantes do 6° ano
do Ensino Fundamental pelas atividades musicais trabalhadas no ano letivo, demonstrando
que os(as) educandos(as) interessaram-se em realizar as tarefas da disciplina, inferindo que as
atividades musicais e os métodos de ensino utilizados pela professora garantiram o interesse
dos(as) discentes pelo seu desenvolvimento musical escolar, elevando seu interesse.

O aumento no interesse dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental quanto as
atividades musicais indica, portanto, que as propostas de ensino prenderam a atencao dos(as)
estudantes e motivaram-nos(as) a produzir programas de radio web para transmissao online e

nos meios de comunicacao escolares, por meio da implantacdo da radio na escola.
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Esse envolvimento e os resultados produzidos pelas atividades musicais desenvolvidas
na escola podem, segundo Parkes, Jones e Wilkins (2017), promover maior interesse dos(as)
estudantes pelo contetdo trabalhado na aula de mdsica, pois quando os(as) discentes podem
escolher o contetdo mais interessante para eles(as), isso pode capacita-los(as) (PARKES;
JONES; WILKINS, 2017).

Ainda segundo os autores, nas aulas de musica é importante dar aos(as) estudantes
uma ampla variedade de repertério, que pode ser uma estratégia simples para interessa-los(as)
nos processos de ensino-aprendizagem. No entanto, para promover esta instrucdo, os(as)
professores(as) também devem estar interessados(as) e entusiasmados(as) com o material a
ser trabalhado em aula, seja com 0s exercicios, com as escalas de aquecimento ou mesmo com
0 repertdrio selecionado pelos(as) estudantes. Os(as) professores(as), com isso, podem
explorar os questionamentos dos(as) estudantes, assim como o repertorio trazido pelo grupo,
possibilitando um aumento no interesse dos(as) estudantes em usar exercicios ou técnicas
avangadas como parte de seu repertério (PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Assim, o trabalho pedagdgico do(a) professor(a) de musica analisado por esse estudo é
responsavel diretamente pela promocao de interesse nos estudantes, despertando ou nao a¢oes
pratico-musicais que promovam empoderamento e sucesso na realizacdo das atividades.
Dessa forma, as propostas musicais, destacadas pelos(as) educandos(as) no material coletado
para a analise (CADERNO DE DOCUMENTOQOS, 2020), séo avaliadas como ‘legais’ e ‘boas’,
0 que tem conseguido despertar o interesse dos(as) estudantes da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre pela disciplina de arte-educacéo.

Para avaliar o interesse final dos(as) 11 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental —
Anos Finais, os(as) educandos(as) foram novamente questionados(as) quanto ao seu interesse
pelas atividades musicais desenvolvidas pela professora nas aulas da disciplina arte-educacao,
gue tem como componente curricular mdsica, em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 9° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcoes de interesse na realizacdo das atividades musicais desenvolvidas nas aulas de
masica, bem como o interesse pela obtencdo de conhecimentos e habilidades frente aos
aprendizados musicais escolares. Observe na figura 6.4.4, abaixo, as respostas dos(as)
estudantes quanto ao interesse ao ter cursado as aulas de musica, configurando-se no MUSIC

Inventory aplicado no final do ano letivo.
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Figura 6.4.4: Resultado final do Interesse apontado pelos(as) estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Grafico do Interesse dos Alunos do 92 ano no final da Disciplina
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que foram desenvolvidas no ano letivo proporcionaram-lhes interesse, pois 0s(as) estudantes
apontaram que a disciplina prendeu sua atencdo, assim como os métodos de ensino utilizados
nessa disciplina. Além disso, os(as) discentes afirmaram que gostaram dos métodos de ensino
usados e que estes métodos os(as) envolveram na disciplina, pois gostaram de completar as
atividades realizadas e entenderam que a disciplina é interessante para si em meio aos
aprendizados disponibilizados pela escola?.

Destaca-se, nesse sentido, que 37% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a disciplina prendeu
sua atencdo, enquanto outros(as) 36% de certo modo concordaram, 18% concordaram e 9%

% (item1 + item6 + item9 + item 11 + item 13 + item 15) / 6
(48 + 45 + 49 + 45 + 53 + 51 )/6= 4,8(80%) = Interesse
Item1:3+4+4+4+4+5+5+6+6+6+6=53/11=48;
Item6:4+4+4+4+4+4+5+5+5+5+6=50/11=45;
Item9:4+4+4+5+5+5+5+5+5+6+6=54/11=479;
Item11:3+4+4+4+4+4+5+5+5+6+6=50/11=45;
Item13:4+4+5+5+5+6+6+6+6+6+6=59/11=53;
Item15:4+4+4+5+5+5+5+6+6+6+6=56/11=51;
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discordaram parcialmente, obtendo pontuagéo 4,8 na escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando
se trata do item 6 que dispde da percep¢do dos(as) estudantes quanto aos métodos de ensino
utilizados nessa disciplina, 55% dos(as) estudantes de certo modo concordaram que 0S
métodos de ensino utilizados na disciplina de musica chamaram a sua atencéo, enquanto 36%
concordaram e 9% concordaram plenamente, obtendo pontuacgdo 4,5 na escala likert de 1 a 6
pontos.

Em se tratando do gosto pelos métodos de ensino usados nessa disciplina, 55% dos(as)
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental concordaram que gostaram dos métodos de
ensino utilizados pela professora, enquanto outros(as) 27% de certo modo concordaram e 18%
concordaram plenamente, obtendo pontuacdo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o
envolvimento com os métodos de ensino utilizados pela professora, 46% dos(as) estudantes
de musica de certo modo concordaram que os métodos de ensino utilizados pela professora 0s
envolveram nas aulas de musica, enquanto 27% concordaram, 18% concordaram plenamente
e 9% discordaram parcialmente, obtendo pontuacédo 4,5 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto ao gosto em completar as atividades realizadas na disciplina, 56% dos(as)
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que gostaram de
completar as atividades musicais, enquanto 27% concordaram e 18% de certo modo
concordaram, obtendo pontuagdo 5,3 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o interesse
dos(as) educandos(as) pela disciplina, 37% dos(as) estudantes de musica concordaram
plenamente que a disciplina é interessante para si, enquanto 36% concordaram e 27% de certo
modo concordaram, obtendo pontuacdo 5,1 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 80% de interesse dos(as) estudantes do 9° ano
do Ensino Fundamental pelas atividades musicais trabalhadas no ano letivo, demonstrando
gue os(as) estudantes interessaram-se em realizar as tarefas da disciplina, inferindo que as
atividades musicais e os métodos de ensino utilizados pela professora garantiram o interesse
dos(as) discentes pelo seu desenvolvimento musical escolar, elevando seu interesse. Em
comparagdo aos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma continua menos
interessada na realizacdo das atividades musicais que os(as) estudantes do 6° ano,
demonstrando menos interesse na apreensdo dos conhecimentos musicais.

Fazendo um comparativo, € possivel observar, no quadro 6.4.1, as diferentes
percepcOes de interesse dos(as) estudantes quanto a realizacdo de atividades musicais e 0
aumento das percepgOes de interesse por parte dos(as) estudantes segundo o MUSIC

Inventory nas duas distintas implementagdes:
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Quadro 6.4.1: Comparacdo dos resultados inicial e final do Interesse para o0s(as) estudantes do 6° e do
9° ano do Ensino Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Item Resultado Inicial do Resultado Final do

MUSIC Inventory MUSIC Inventory
6° ano 9% ano 6° ano 9% ano

A disciplina prende a atencao do(a) estudante 4,8 4,2 4,6 4,8

Os métodos de ensino utilizados nesta disciplina 4,6 4.3 51 45

prendem a atencdo do(a) estudante

O(a) estudante gosta dos métodos de ensino usados 50 4.4 55 49

nesta disciplina

Os métodos de ensino utilizados pela professora 5,4 3,7 51 45

envolvem o(a) estudante com a Disciplina

O(a) estudante gosta de completar as atividades 53 49 5,2 5,3

realizadas na disciplina

A disciplina foi interessante pra o(a) estudante 5,0 4,5 54 51

Porcentagem Total de Empoderamento 5,0 4,3 51 4.8
83% 72% 85% 80%

Fonte: Dados coletados através do MUSIC Inventory e editados pela autora.

Através do quadro comparativo observou-se, contudo, que as pecepgdes de interesse
na realizagcdo das atividades musicais para os(as) estudantes do 6° e do 9° anos do Ensino
Fundamental tiveram um aumento de 8% para o grupo de estudantes do 9° ano e de 2% para
os(as) estudantes do 6° ano, sendo que ambos 0s grupos ja entendiam as atividades musicais
como interessantes. Ou seja, ao realizar as atividades musicais que possibilitaram aos(as)
estudantes a percepcdo de interesse segundo o modelo MUSIC de motivagdo académica
desenvolvido por Jones (2009), foi possivel aumentar o interesse pelas atividades musicais em
estudantes do 6° e do 9° ano, elevando os indices de interesse na realizacdo de atividades
musicais na Educacdo Basica.

Seguindo esses procedimentos, Jones (2009) descreve este componente motivacional
como fator de garantia do interesse dos(as) estudantes pelas atividades a serem desenvolvidas,
destacando sua importancia junto ao modelo MUSIC de motivacdo académica, que
juntamente ao empoderamento, a utilidade, o sucesso e o cuidado podem motivar as

aprendizagens dos(as) estudantes em sala de aula.
6.5 Cuidado
O cuidado também comp®e os cinco componentes do modelo MUSIC de motivacao

académica proposto por Jones (2009), referindo-se a garantia do cuidado com o(a) estudante e

com sua aprendizagem. Este componente traz, portanto, a importancia da demonstracdo de
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preocupacdo por parte dos(as) professores(as) com o sucesso escolar dos(as) estudantes,
mostrando-se preocupados(as) em fazer com que os(as) educandos(as) atinjam o0s objetivos da
disciplina (JONES, 2009).

Destaca-se, todavia, que o cuidado para com o(a) estudante ndo relaciona-se a amizade
entre professor(a) e educando(a), mas sim com a preocupacgdo do(a) docente para com suas
aprendizagens escolares, seu bem-estar, suas relacbes com o ambiente de ensino e com 0s(as)
demais colegas. A amizade entre professor(a) e educando(a), de toda forma, &€ muito
importante no desenvolvimento de conhecimentos e habilidades, gerando um bem-estar em se
fazer presente nas aulas ministradas por aquele(a) professor(a). O bem-estar, segundo Jones
(2009), é relevante nesse processo quando questdes pessoais interferem na produtividade
dos(as) estudantes em sala de aula, tornando o cuidado indispensavel para que esse(a)
estudante sinta-se motivado(a) a aprender (JONES, 2009).

J& na aula de musica, Parkes, Jones e Wilkins (2017) abordam o componente de cuidar
por meio do aprendizado dos(as) professores(as) quanto aos interesses e sucessos dos(as)
estudantes em seu desenvolvimento musical, analisando atividades desenvolvidas pelos(as)
estudantes fora da sala de aula e demonstrando preocupacdo sobre como os(as) educandos(as)
estdo indo em outras disciplinas ou com seus objetivos académicos (PARKES; JONES;
WILKINS, 2017).

Para os autores, o cuidado depreendido pelo(a) professor(a) nas aulas de musica pode
ser demonstrado de diversas formas, e essa preocupacdo para com o0s(as) estudantes nao
significa que os(as) professores(as) deixem de ser profissionais em suas relacdes didrias com
os(as) discentes. Pelo contrério, os(as) professores(as) de musica devem prestar assisténcia
aos(as) estudantes quando for necessario, estando disponiveis sempre que possivel. Além
disso, segundo Parkes, Jones e Wilkins (2017), os(as) docentes podem reconhecer realizagGes
dos(as) educandos(as), evidenciando esfor¢os que podem ocorrer também na aula de musica
(PARKES; JONES; WILKINS, 2017).

Como professora de masica de estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais,
destaco, ainda, que o cuidado apresenta-se pelo olhar do(a) professor(a) sobre todos os
aspectos da vida dos(as) estudantes, quer seja a atengdo aos seus estudos, quer seja a atengdo
as suas dificuldades ou aos desafios diarios em sua vida pessoal. Na aula de musica, muitas
vezes, podemos encontrar estudantes chorando ao ouvir determinada cangdo trabalhada em

aula, ou mesmo ouvir relatos pessoais nos processos criativos, e devemos estar atentos a isso.
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Para possibilitar essa atencdo e esse cuidado, os(as) 22 estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais foram questionados(as) quanto ao cuidado consigo e sua
aprendizagem durante o desenvolvimento das atividades musicais propostas pela professora
nas aulas da disciplina arte-educacédo, que tem como componente curricular masica, em uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre,
suas percepc¢des de cuidado ao realizarem as atividades musicais desenvolvidas nas aulas de
mausica, bem como o cuidado e a atencao disponibilizados pela professora durante a aquisicéo
de conhecimentos e habilidades frente aos aprendizados musicais escolares. Observe na figura
6.5.1, abaixo, as respostas dos(as) estudantes quanto ao cuidado ao cursar as aulas de mdsica,

configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.5.1: Cuidado apontado pelos(as) estudantes ao cursar o 6° ano do Ensino Fundamental
segundo o0 MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo proporcionaram-lhes a sensagdo de
cuidado, pois a professora estava disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina
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e a ajudar se precisassem de auxilio nas aulas. Além disso, os(as) estudantes afirmaram que a
professora se importou com o quao bem eles(as) realizavam as atividades, sendo respeitosa e
amigavel com os(as) discentes, que acreditam que a professora se importou com 0s Seus
sentimentos quanto a questdes pessoais e quanto aos aprendizados escolares®,

Destaca-se, nesse sentido, que 45% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a professora estava
disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina, enquanto outros(as) 27%
concordaram, 23% de certo modo concordaram e 5% discordaram parcialmente, obtendo
pontuacdo 5,1 na escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando se trata do item 16 que dispbe da
disponibilidade de ajuda por parte da professora, 59% dos(as) estudantes concordaram que a
professora estava disponivel para lhes ajudar se precisassem de ajuda nas aulas de mdsica e
41% concordaram plenamente, obtendo pontuacéo 5,4 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da preocupacdo da professora com o qudo bem os(as) estudantes
realizam as atividades musicais, 59% dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental
concordaram plenamente que a professora se preocupa com seus esforgos pessoais na
realizacdo das atividades, enquanto 32% concordaram e 9% de certo modo concordaram,
obtendo pontuacdo 5,5 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o respeito da professora quanto
aos(as) educandos(as) 73% dos(as) estudantes de musica concordaram plenamente que a
professora é respeitosa com 0s(as) discentes e outros 27% concordaram, obtendo pontuacdo
5,7 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a amizade da professora com os(as) estudantes, 77% dos(as) estudantes do 6°
ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que a professora é amigavel e
outros(as) 23% concordaram, obtendo pontuacéo 5,8 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o
cuidado da professora quanto aos sentimentos dos(as) estudantes, 59% dos(as) estudantes de
musica concordaram plenamente que acreditam que a professora se importa com 0s seus
sentimentos, enquanto 32% concordaram e 9% de certo modo concordaram, obtendo
pontuacéo 5,5 na escala likert de 1 a 6 pontos.

3 (item 4 + item 16 + item 20 + item 22 + item 24 + item 25) / 6

( 51+ 54+ 55+ 57 + 58 + 55)/6=55(92%) = Cuidado
Item4:3+4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=113/22=5,1;
Item16:5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6=119/22=54;
Item?20:4+4+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=121/22=55;
Item22:5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=127/22=57,
Item?24:5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=127/22=58;
Item25:4+4+5+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=121/22=5)5;
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Ao analisar esses dados, encontrou-se 92% de cuidado para com o0s(as) estudantes do
6° ano do Ensino Fundamental na realizacdo das atividades musicais durante o ano letivo,
demonstrando que os(as) estudantes sentiam-se extremamente cuidados na realizagdo das
tarefas da disciplina, inferindo que as atividades musicais e os métodos de ensino utilizados
pela professora possibilitaram uma relacdo amigével e respeitosa, garantindo o cuidado para
com os(as) discentes no seu desenvolvimento musical escolar.

Esse cuidado para com os interesses pessoais e as aprendizagens dos(as) estudantes
sempre fizeram parte dos métodos de ensino utilizados por mim ao ministrar a disciplina. Nas
aulas de musica, portanto, sempre procurei garantir o interesse dos(as) estudantes por meio de
demonstracdes de cuidado, pois entendo que, sem as percepgdes de cuidado por parte dos(as)
educandos(as) ndo é possivel desenvolver qualquer tipo de atividade em sala de aula com
os(as) estudantes da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS, que apenas realizam as
atividades que desejarem. Por isso, ao trazer a proposta de criacdo e producdo de programas
de radio, “solicitei aos grandes grupos que fossem constituidos conforme seus objetivos de
trabalho musical, também observando as suas amizades e sua forma de trabalho” (CADERNO
DE OBSERVACOES, 2020, p. 23), facilitando o andamento dos trabalhos.

Outro ponto importante a ser considerado é a importancia do exemplo e do
engajamento do(a) professor(a) com as atividades. Isso foi observado durante as aulas de
masica, e, em minha analise, contribuiu muito para as percep¢des de cuidado dos(as)
estudantes. Nesse sentido, destaco a importancia dos(as) educandos(as) perceberem esse
engajamento do(a) docente, sentindo-se corresponsaveis pelo desenvolvimento das atividades
musicais em aula. Um exemplo disso esta descrito no caderno de observacdes (2020) dessa

pesquisa, que descreve que

[...] eu fiquei responsavel por trazer as musicas selecionadas pelos(as)
alunos(as) e também os materiais sobre Radio Web que possam auxiliar
os(as) alunos(as) a compreenderem melhor o trabalho de radio a ser
realizado pelos(as) mesmos(as) dentro das aulas de musica (CADERNO DE
OBSERVACOES, 2020, p. 24).

Dessa forma, os(as) estudantes receberam, nos computadores da escola, pastas que
continham mais de 1.600 efeitos sonoros, o editor de musica portatil REAPER, suas pastas
com seus nomes e as musicas que selecionaram para a producdo de seus programas de radio e,
também, rits e batidas que poderiam adicionar aos programas durante suas falas (CADERNO
DE OBSERVACOES, 2020, p. 33-34).
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Com o material em mé&os, os(as) estudantes puderam atuar de forma criativa na edi¢ao
das mausicas selecionadas, empoderando-se no processo de producdo dos programas de radio
web escolar, definindo as musicas de seu interesse e maior utilidade, promovendo um trabalho
de sucesso para compartilhar nos meios de comunicacao da escola.

No entanto, para possibilitar trabalhos criativos e qualificados, é preciso que o(a)
professor(a) se atente, sobretudo, aos fazeres musicais dos(as) discentes, detalhando cada
passo da tarefa e retomando constantemente para que todos(as) possam participar e produzir
seus trabalhos musicais, tomando cuidado para que os(as) estudantes ndo demandem tempo e
esforco em atividades desnecessérias, desmotivando-se. Por isso, conforme o caderno de

observacgdes (2020), tomei cuidado com os passos da atividade. Para tanto,

[...] fiz um breve esquema, desenhando no quadro e explanando sobre o
acesso ao editor REAPER e as pastas individuais de cada estudante, em que
estavam o0s materiais a serem utilizados nos trabalhos. Além disso, desenhei
como seriam inseridas as musicas dentro do programa REAPER, e também
como poderiam encontrar suas misicas em suas pastas, bem como os efeitos
sonoros e 0s rits e batidas que poderiam utilizar em suas edigdes
(CADERNO DE OBSERVAGCOES, 2020, p. 34).

Desse modo, os(as) estudantes entenderam que a atividade € individual mas
desenvolvida num coletivo e que todos(as) estavam inseridos(as) no processo, ndo querendo
ficar para trés devido as suas percepcdes pessoais de sucesso e competéncia. Entretanto, caso
os(as) estudantes ndo compreendam as explicacdes do(a) professor(a), € imprescindivel que
o(a) docente aproxime-se e o0 auxilie, ndo oportunizando o estado psicolégico da
desmotivacdo. No caso dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, “Como era a
primeira aula da turma com esse processo de criacdo e producdo de programas de radio web,
fiz questdo de me aproximar de cada aluno(a), em cada computador, para fazer com que
todos(as) participassem da proposta e pudessem produzir” (CADERNO DE
OBSERVACOES, 2020, p. 34).

Ja aos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental havia sido oportunizadas
atividades de edicdo no 2° trimestre daquele mesmo ano, bem como em anos anteriores,
culminando em maiores conhecimentos quanto ao editor de musica e as formas de edicao
musical, ndo sendo necessario o atendimento individual. Dessa forma, os(as) 11 estudantes do
9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais foram questionados(as) quanto ao cuidado

consigo e sua aprendizagem durante o desenvolvimento das atividades musicais propostas
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pela professora nas aulas da disciplina arte-educagédo, que tem como componente curricular
musica, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 9° ano puderam analisar, ao iniciar o 3° trimestre,
suas percepc¢des de cuidado ao realizarem as atividades musicais desenvolvidas nas aulas de
masica, bem como o cuidado e a atencdo disponibilizados pela professora durante a aquisi¢do
de conhecimentos e habilidades frente aos aprendizados musicais escolares. Observe na figura
6.5.2, abaixo, as respostas dos(as) estudantes quanto ao cuidado ao cursar as aulas de musica,

configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no meio do ano letivo.

Figura 6.5.2: Cuidado apontado pelos(as) estudantes ao cursar o 9° ano do Ensino Fundamental
segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas no decorrer do ano letivo proporcionaram-lhes a sensagdo de
cuidado, pois a professora estava disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina
e a ajudar se precisassem de ajuda nas aulas. Além disso, os(as) estudantes afirmaram que a
professora se importou com o quao bem eles(as) realizavam as atividades, sendo respeitosa e
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amigavel com os(as) estudantes, que acreditam que a professora se importou com 0s seus
sentimentos quanto a questdes pessoais e quanto aos aprendizados escolares®,

Destaca-se, nesse sentido, que 28% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a professora estava
disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina, enquanto outros(as) 27%
discordaram, 18% concordaram, 18% de certo modo concordaram e 9% discordaram
parcialmente, obtendo pontuacdo 4,1 na escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando se trata do
item 16 que dispde da disponibilidade de ajuda por parte da professora, 55% dos(as)
estudantes concordaram plenamente que a professora estava disponivel para lhes ajudar se
precisassem de ajuda nas aulas de musica, enquanto 18% concordaram, 18% discordaram e
9% de certo modo concordaram, obtendo pontuacdo 4,9 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da preocupacdo da professora com o qudo bem os(as) estudantes
realizam as atividades musicais, 46% dos(as) educandos(as) do 9° ano do Ensino Fundamental
concordaram plenamente que a professora se preocupa com seus esforgos pessoais na
realizacdo das atividades, enquanto 27% concordaram, 18% de certo modo concordaram e 9%
discordaram, obtendo pontuacdo 5,0 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o respeito da
professora em relacdo aos(as) estudantes, 55% dos(as) estudantes de musica concordaram que
a professora é respeitosa com os(as) discentes e outros(as) 45% concordaram plenamente,
obtendo pontuacéo 5,5 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a amizade da professora com os(as) educandos, 64% dos(as) estudantes do 9°
ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que a professora € amigavel, enquanto
27% concordaram e 9% de certo modo concordaram, também obtendo pontuacdo 5,5 na
escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o cuidado da professora quanto aos sentimentos dos(as)
estudantes, 46% dos(as) estudantes de musica concordaram plenamente que acreditam que a
professora se importa com 0s seus sentimentos, enquanto 27% concordaram, 18% de certo
modo concordaram e 9% discordaram, obtendo pontuacéo 5,0 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 83% de cuidado para com os(as) estudantes do

9° ano do Ensino Fundamental na realizacdo das atividades musicais durante o ano letivo,

3 (item 4 + item 16 + item 20 + item 22 + item 24 + item 25) / 6
( 41+ 49 + 50 + 55 + 55 + 50)/6=50(83%)=Cuidado
Item4:2+2+2+3+4+4+5+5+ 6+6+6=45/11=41,
Item16:2+2+4+5+5+6+6+6+6+6+6=54/11=49;
Item?20:2+4+4+5+5+5+6+6+6+6+6=55/11=5,0;
Item22:5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6=60/11=5,5;
Item?24:4+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=61/11=55;
Item25:2+4+4+5+5+5+6+6+6+6+6=55/11=5,0;
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demonstrando que os(as) estudantes sentem-se cuidados na realizacdo das tarefas da
disciplina, inferindo que as atividades musicais e os métodos de ensino utilizados pela
professora possibilitaram uma relacdo amigavel e respeitosa, garantindo o cuidado para com
os(as) discentes no seu desenvolvimento musical escolar. Em comparacao aos(as) estudantes
do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma percebe menos cuidado por parte da professora na
realizacdo das atividades musicais, demonstrando menor cuidado quanto aos fazeres musicais
e a apreensdo dos conhecimentos musicais em sala de aula.

Apesar da turma do 9° ano do Ensino Fundamental j& possuir experiéncia com o
trabalho de edigdo musical, os(as) estudantes estavam sempre solicitando auxilio, tanto entre
eles(as) quanto de minha parte. Apresentaram, durante o ano letivo, 83% de percepc¢des de
cuidado por parte da professora, pois, segundo o caderno de observacdes (2020), eu estava
“[...] Sempre buscando auxilia-los, conversava com os(as) alunos(as) para que pudessem
produzir mais rapidamente seus trabalhos, auxiliando-os(as) a passar o material para o
computador e converter o material que seria utilizado nos programas de radio web escolar
[...]” (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 61). Observou-se, quanto a isso, que 0s(as)
estudantes entendiam que poderiam contar com o auxilio da professora de musica, que se
preocupou com o qudo bem realizavam as atividades.

Nas observacdes realizadas em aula, portanto, € possivel compreender quanto cuidado
foi demandado para que os(as) estudantes realmente estivessem inseridos(as) neste processo
de aprendizagem musical, pois, em alguns casos, os trabalhos somente eram realizados com o
apoio e o estimulo da professora, gerando a sensacdo de cuidado e motivacdo. 1sso pode ser

compreendido ao analisar o caderno de observacdes (2020), que apontou que

Muitos(as) alunos(as), ainda ndo tinham finalizado seus programas de radio
web escolar com duracdo de 60 minutos. Por isso, solicitaram que eu 0s(as)
auxiliasse rapidamente para que conseguissem finalizar o trabalho naqueles
dois periodos, chamando-me constantemente para auxilid-los(as) na
execucdo, insercdo, gravacdo e organizacdo dos materiais de radio web
escolar (CADERNO DE OBSERVACOES, 2020, p. 67).

Esse cuidado, apresentado pela professora quanto aos(as) seus(suas) estudantes é
definido no campo da motivagdo também como vinculo, senso de comunidade e
pertencimento (JONES, 2009). Nesse sentido, retoma-se que a comunidade escolar em que
estdo inseridos esses dois grupos de estudantes vem procurando conquistar este vinculo e este

senso de comunidade, assim como os(as) professores(as) da Rede Municipal de Ensino de
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Porto Alegre, RS vem procurando fazer para com esses(as) estudantes, conforme apontado na
sesséo 4.2.1 dessa dissertagéo.

Esse senso de pertencimento, segundo Baumeister e Leary (1995) acontece na
interacdo com outras pessoas - estudantes e professores(as) — ou nas percepgdes de bem-estar,
ao identificar que alguém gosta deles(as) de forma duradoura (BAUMEISTER; LEARY,
1995). Para tanto, essa relacdo passa por diferentes demonstracfes de cuidado que se ddo,
segundo Reeve (1996), por meio de demonstragdes de afeto, cuidado, sintonia, confiabilidade,
disponibilidade quando houve davidas ou dificuldades, dedicacdo, interesse e conhecimento
detalhado sobre o(a) discente (JONES, 2009 apud REEVE, 1996).

Esses cuidados, apontados por Reeve (1996), geram, entdo, um vinculo entre o(a)
professor e seus(suas) educandos(as) que permitird ao(a) professor(a) ter acesso aos(as)
estudantes de forma efetiva, fazendo com gue se envolvam nas tarefas propostas inicialmente
apenas para agradar o(a) professor(a). Assim, quando o(a) estudante sente-se vinculado ao(a)
docente e as suas atividades, encontra pertencimento com aquele local de ensino, o grupo de
professores(as) e os(as) colegas de classe, promovendo aprendizagens coletivas. A promocéo
do cuidado por parte dos(as) professores(as) pode gerar, com isso, estudantes mais confiantes
em suas habilidades e competéncias, gerando sucesso, bem como estudantes que encontram
liberdade nos questionamentos aos(as) professores(as), desenvolvendo um controle sobre suas
aprendizagens escolares e empoderando-se, tornando-os(as) interessados(as) ao inferir
utilidade nos conteudos trabalhados em aula.

A importancia da manutencao das percepcdes de cuidado por parte dos(as) estudantes
destaca-se nesse sentido. Por isso, os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos
Finais foram novamente questionados(as) quanto ao cuidado consigo e sua aprendizagem
durante o desenvolvimento das atividades musicais propostas pela professora nas aulas da
disciplina arte-educacdo, que tem como componente curricular musica, em uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 6° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcoes de cuidado ao terem realizado as atividades musicais desenvolvidas nas aulas
de musica, bem como o cuidado e a atengdo que foram disponibilizados pela professora
durante a aquisicdo de conhecimentos e habilidades frente aos aprendizados musicais
escolares. Observe na figura 6.5.3, abaixo, as respostas dos(as) estudantes quanto ao cuidado
depreendido durante as aulas de musica, configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no

final do ano letivo.
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Figura 6.5.3: Resultado final do Cuidado apontado pelos(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Grafico do Cuidado da professora para com os alunos do 62 ano apos ministrar a Disciplina
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas durante o ano letivo proporcionaram-lhes a sensacdo de cuidado,
pois a professora esteve disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina e a ajudar
guando precisaram de ajuda nas aulas. Além disso, os(as) estudantes afirmaram que a
professora se importava com o qudo bem eles(as) realizavam as atividades, sendo respeitosa e
amigavel com os(as) educandos(as), que apontaram acreditar que a professora se importava
com 0s seus sentimentos quanto a questdes pessoais e quanto aos aprendizados escolares®.

3 (item 4 + item 16 + item 20 + item 22 + item 24 + item 25) / 6

( 52+ 51 + 53+ 57 + 56 + 53)/6=53(88%)=Cuidado
Item4:3+4+4+4+4+4+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=116/22=5,2;
Item16:4+4+4+4+4+4+5+5+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=114/22=5/1;
Item20:4+4+4+4+4+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=118/22=5,3;
Item?22:4+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=127/22=57,
Item?24:4+4+4+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=124/22=5,6;
Item?25:4+4+4+4+4+5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6+6=118/22=5,3;
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Destaca-se, nesse sentido, que 59% dos(as) estudantes de musica do 6° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a professora esteve
disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina, enquanto 23% de certo modo
concordaram, 13% concordaram e 5% discordaram parcialmente, obtendo pontuacdo 5,2 na
escala likert de 1 a 6 pontos. J& quando se trata do item 16 que dispde da disponibilidade de
ajuda por parte da professora, 46% dos(as) estudantes concordaram plenamente que a
professora esteve disponivel para Ihes ajudar quando precisaram de ajuda nas aulas de musica,
enquanto 27% concordaram e 27% de certo modo concordaram, obtendo pontuacéo 5,1 na
escala likert de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da preocupacdo da professora com o qudo bem os(as) estudantes
realizaram as atividades musicais, 59% dos(as) educandos(as) do 6° ano do Ensino
Fundamental concordaram plenamente que a professora se preocupou com seus esforcos
pessoais na realizacdo das atividades, enquanto 23% de certo modo concordaram e 18%
concordaram, obtendo pontuacgdo 5,3 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o respeito da
professora em relacdo aos(as) estudantes, 82% dos(as) estudantes de masica concordaram
plenamente que a professora foi respeitosa com os(as) discentes, enquanto 13% concordaram
e 5% de certo modo concordaram, obtendo pontuacdo 5,7 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a amizade da professora com os(as) estudantes, 77% dos(as) educandos(as) do
6° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que a professora foi amigével,
enquanto 14% de certo modo concordaram e 9% concordaram, obtendo pontuacdo 5,6 na
escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o cuidado da professora quanto aos sentimentos dos(as)
educandos(as), 59% dos(as) estudantes de musica concordaram plenamente que acreditam que
a professora se importava com 0s seus sentimentos, enquanto 23% de certo modo
concordaram e 18% concordaram, obtendo pontuacdo 5,3 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Ao analisar esses dados, encontrou-se 88% de cuidado para com os(as) estudantes do
6° ano do Ensino Fundamental na realizacdo das atividades musicais ao final do ano letivo,
demonstrando que os(as) estudantes sentiram-se extremamente cuidados na realizacdo das
tarefas da disciplina, inferindo que as atividades musicais e os métodos de ensino utilizados
pela professora continuaram possibilitando uma relacdo amigavel e respeitosa, garantindo o
cuidado para com os(as) discentes no seu desenvolvimento musical escolar.

Ao possibilitar esse cuidado, contudo, ndo somente estudantes mas também
professores(as) devem sentir-se motivados(as). Jones (2009), ao tratar da garantia de cuidado

para com o(a) estudante e suas aprendizagens, destaca que as relagfes de cuidado dos(as)
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professores(as) para com os(as) estudantes vincula-se tanto a motivagdes intrinsecas quanto
ao enfrentamento positivo, a autonomia relativa, ao engajamento dos(as) docentes com a
escola e a valorizacdo do seu trabalho dentro do ambiente de ensino, bem como as
expectativas dos(as) educandos(as), seus esforcos, seu engajamento cognitivo, sua
autoeficécia, sua persisténcia e seu desempenho escolar (JONES, 2009).

Destaca-se, nesse sentido, a importancia da escola e dos(as) discentes valorizarem e
inferirem significados as atividades propostas pelos(as) professores(as), apoiando todas as
formas de producdo de conhecimento fomentadas pelos(as) docentes, que sdo o0s(as)
motivadores(as) dos trabalhos académicos desenvolvidos. Assim, os(as) professores(as)
poderdo envolver-se mais com as vivéncias musicais de seus(suas) estudantes e promover
maior cuidado e atencdo as necessidades e dificuldades dos(as) discentes, potencializando os
conhecimentos e as habilidades trabalhadas em aula.

Outro fator a se considerar é o enfrentamento positivo, citado por Jones (2009). Esse
enfrentamento € recorrente nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS,
podendo ser considerado marca registrada dessa rede de ensino e das comunidades que ela
atende. Porém, foi esse enfrentamento que me aproximou dos(as) estudantes e me fez
compreender suas motivacGes para aprender musica na escola. Diferentemente do que eu
costumava conhecer, 0s(as) estudantes ndo apresentavam gosto pelas praticas instrumentais
quando iniciei os trabalhos na escola. O costume das aulas de artes visuais, 0 nao
conhecimento do trabalho a ser desenvolvido e a falta de vinculo com a professora recém-
chegada tornavam os enfrentamentos constantes.

Isso, me motivou a procurar outras formas de pertencer ao grupo e de empoderar
os(as) educandos(as) para produzirem conhecimentos musicais. Por isso, esse trabalho
estudou as motivagdes dos(as) estudantes de mdusica a partir do trabalho pedagdgico
desenvolvido, resultando em um curriculo que possa se adequar e transpassar o enfrentamento
dos(as) estudantes quanto as atividades musicais, resultando em aprendizagens. Nesse
contexto, a proposicdo de uma proposta pedagogica curricular (produto dessa dissertacéo)
também compde uma acdo de cuidado e carinho. Esse cuidado dos(as) professores(as) para
com os(as) discentes é compreendido como muito importante por Levett-Jones et al. (2009),
pois o0s(as) estudantes sentem-se sem apoio ou sem suporte ao ndo encontrar esse cuidado por
parte do(a) professor(a) (JONES, 2009).

Por isso, essa pesquisa investigou novamente os(as) 11 estudantes do 9° ano do Ensino

Fundamental — Anos Finais quanto ao cuidado consigo e sua aprendizagem durante o
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desenvolvimento das atividades musicais propostas pela professora nas aulas da disciplina
arte-educacdo, que tem como componente curricular masica, em uma Escola Municipal de
Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Sendo assim, os(as) estudantes do 9° ano puderam analisar, ao finalizar o 3° trimestre,
suas percepcOes de cuidado ao terem realizado as atividades musicais desenvolvidas nas aulas
de musica, bem como o cuidado e a atencdo que foram disponibilizados pela professora
durante a aquisicdo de conhecimentos e habilidades frente aos aprendizados musicais
escolares. Observe na figura 6.5.4, abaixo, as respostas dos(as) estudantes quanto ao cuidado
depreendido durante as aulas de musica, configurando-se no MUSIC Inventory aplicado no
final do ano letivo.

Figura 6.5.4: Resultado final do Cuidado apontado pelos(as) estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental segundo o MUSIC Inventory.
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas dos(as) estudantes.

Conforme os(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, as atividades musicais
que lhes foram ofertadas durante o ano letivo proporcionaram-lhes a sensacdo de cuidado,

pois a professora esteve disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina e a ajudar
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quando precisaram de auxilio nas aulas. Além disso, os(as) estudantes afirmaram que a
professora se importava com o quéo bem eles(as) realizavam as atividades, sendo respeitosa e
amigavel com os(as) educandos(as), que apontaram acreditar que a professora se importava
com 0s seus sentimentos quanto a questdes pessoais e quanto aos aprendizados escolares®.

Destaca-se, nesse sentido, que 37% dos(as) estudantes de musica do 9° ano dessa
Escola Municipal de Ensino Fundamental concordaram plenamente que a professora esteve
disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina, enquanto 36% concordaram, 18%
de certo modo concordaram e 9% discordaram parcialmente, obtendo pontuacédo 5,0 na escala
likert de 1 a 6 pontos. J& quando se trata do item 16 que dispde da disponibilidade de ajuda
por parte da professora, 46% dos(as) estudantes concordaram plenamente que a professora
esteve disponivel para lhes ajudar quando precisaram de ajuda nas aulas de musica, enquanto
36% concordaram e 18% de certo modo concordaram, obtendo pontuacdo 5,2 na escala likert
de 1 a 6 pontos.

Em se tratando da preocupacdo da professora com o qudo bem os(as) estudantes
realizaram as atividades musicais, 64% dos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental
concordaram plenamente que a professora se preocupou com seus esforgos pessoais na
realizacdo das atividades, enquanto 27% concordaram e 9% de certo modo concordaram,
obtendo pontuacdo 5,5 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o respeito da professora em
relacdo aos(as) estudantes, 64% dos(as) estudantes de musica concordaram plenamente que a
professora foi respeitosa com os(as) discentes e outros 36% concordaram, obtendo pontuacéao
5,6 na escala likert de 1 a 6 pontos.

Quanto a amizade da professora com os(as) estudantes, 73% dos(as) educandos(as) do
9° ano do Ensino Fundamental concordaram plenamente que a professora foi amigavel e
outros 27% concordaram, obtendo pontuacdo 5,7 na escala likert de 1 a 6 pontos. Sobre o
cuidado da professora quanto aos sentimentos dos(as) estudantes, 64% dos(as) estudantes de
musica concordaram plenamente que acreditam que a professora se importava com 0S Seus
sentimentos e outros 36% concordaram, obtendo pontuagdo 5,5 na escala likert de 1 a 6

pontos.

% (item 4 + item 16 + item 20 + item 22 + item 24 + item 25) / 6
( 50+ 52 + 55+ 56 + 57 + 55)/6=54(90%) = Cuidado
Item4:3+4+4+5+5+5+5+6+6+6+6=55/11=50;
Item16:4+4+5+5+5+5+6+6+6+6+6=58/11=5,2;
Item?20:4+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=61/11=5)5;
Item22:5+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=62/11=5,6;
Item?24:5+5+5+6+6+6+6+6+6+6+6=63/11=5,7,
Item25:4+5+5+5+6+6+6+6+6+6+6=61/11=5,5;
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Ao analisar esses dados, encontrou-se 90% de cuidado para com o0s(as) estudantes do
9° ano do Ensino Fundamental na realizagdo das atividades musicais ao final do ano letivo,
demonstrando que os(as) estudantes sentiram-se extremamente cuidados na realizacdo das
tarefas da disciplina, inferindo que as atividades musicais e os métodos de ensino utilizados
pela professora continuaram possibilitando uma relagdo amigavel e respeitosa, garantindo o
cuidado para com os(as) discentes no seu desenvolvimento musical escolar. Em comparacao
aos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, a turma percebeu-se mais cuidada por
parte da professora na realizacdo das atividades musicais que os(as) estudantes do 6° ano,
demonstrando entender-se mais cuidados(as) quanto aos fazeres musicais e a apreensdo dos
conhecimentos musicais.

Fazendo um comparativo, € possivel observar, no quadro 6.5.1, as diferentes
percepcOes de cuidado por parte da professora quanto aos(as) estudantes na realizacdo das
atividades musicais, apresentando, ainda, o possivel aumento das percepcbes de cuidado por
parte dos(as) estudantes segundo o MUSIC Inventory nas duas distintas implementacdes:

Quadro 6.5.1: Comparagao dos resultados inicial e final do Cuidado para os(as) estudantes do 6° e do
9° ano do Ensino Fundamental segundo o MUSIC Inventory.

Item Resultado Inicial do Resultado Final do

MUSIC Inventory MUSIC Inventory
6° ano 9%ano 6° ano 9°ano

A professora estava disponivel para responder as 51 4,1 5,2 5,0

perguntas dos(as) estudantes sobre a Disciplina

A professora estava disponivel para ajudar os(as) 54 49 51 5,2

estudantes se precisassem de ajuda nas aulas

A professora se importa com o quao bem os(as) 55 5,0 53 55

estudantes realizaram as atividades

A professora foi respeitosa com o(a) estudante 57 55 57 5,6

A professora foi amigavel com o(a) estudante 5,8 55 5,6 5,7

O(a) estudante acredita que a professora se importava 55 50 53 55

com seus sentimentos

Porcentagem Total de Empoderamento 55 50 5,3 54
92% 83% 88% 90%

Fonte: Dados coletados através do MUSIC Inventory e editados pela autora.

Por meio do quadro comparativo observou-se, contudo, que as pecepg¢des de cuidado
na realizacdo das atividades musicais segundo os(as) estudantes do 6° e do 9° anos do Ensino
Fundamental tiveram um aumento de 7% para o grupo de estudantes do 9° ano e uma queda
de 4% para os(as) estudantes do 6° ano, sendo que ambos 0s grupos ja entendiam-se

extremamente cuidados pela professora na realizacdo das atividades musicais. Ou seja, ao
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realizar as atividades musicais que possibilitaram aos(as) estudantes a percepg¢do de cuidado
segundo o modelo MUSIC de motivacdo académica desenvolvido por Jones (2009), foi
possivel aumentar as percepcbes de cuidado dos(as) estudantes do 9° ano quanto as suas
emocdes e quanto ao desenvolvimento de tarefas e desafios académico-musicais, enquanto
os(as) estudantes do 6° ano tiveram uma leve queda nos indices de cuidado, mas obtendo bons
resultados quanto ao entendimento de cuidado por parte da professora para com suas
aprendizagens musicais na Educacgéo Basica.

Seguindo estes procedimentos, Jones (2009) descreve este componente motivacional
como fator de garantia do cuidado com o(a) estudante e com sua aprendizagem, destacando
sua importancia junto ao modelo MUSIC de motivacdo académica, que juntamente ao
empoderamento, a utilidade, o sucesso e o interesse podem motivar as aprendizagens dos(as)

estudantes em sala de aula.

6.6 O Produto

Ao empreender essa investigacdo, que teve por objetivo conhecer os fatores
motivacionais de estudantes de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS
para a aprendizagem musical escolar, apresento como produto desse trabalho uma Proposta
Pedagdgica Curricular em Educacdo Musical para estudantes de 6° a 9° ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais de uma Escola Publica Municipal da RME-POA/RS.

Essa proposta pedagdgica curricular foi elaborada a partir da proposicdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e de minhas vivéncias e experiéncias como docente
daquele grupo de educandos(as), transversalizando com as praticas pedagdgico-musicais
realizadas em sala de aula, os documentos coletados nessa investigagdo e os resultados do
MUSIC Inventory, que avaliou o meu trabalho pedagdgico como professora de musica e seus
fatores motivacionais quanto as aprendizagens musicais escolares desses(as) estudantes.

Essa proposta pedagogica é apresentada visando atender esse publico em especifico, o
qual iniciou suas aprendizagens musicais a partir do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos
Finais e ndo trouxe experiéncias relativas as aulas de muasica em outros anos/ciclos.

Cabe destacar que a RME-POA/RS tem uma proposta pedagogica para cada disciplina
e para cada ano/ciclo, conforme o Caderno n° 9 (PORTO ALEGRE, 2003; 2001; 1999; 1996).
Além disso, o Ministério da Educacdo — MEC — vem propondo e disponibilizando para todas

as areas de ensino e instituicbes de Educagdo Béasica a Base Nacional Comum Curricular —
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BNCC (BRASIL, 2018), que atua como ferramenta norteadora do trabalho pedagdgico
dos(as) professores(as) de musica em todo o pais.

Essas propostas curriculares sao de carater amplo para a educacdo musical, permeando
conceitos e aplicacdes praticas de musica na escola (PORTO ALEGRE, 2003; 2001; 1999;
1996; BRASIL, 2018). No entanto, cada instituicdo de ensino, cada professor(a) e cada grupo
de estudantes faz necessérias algumas alteragdes, de acordo com o perfil dos(as) estudantes e
do(a) professor(a) de mdsica, os materiais e 0 ambiente de ensino disponiveis na escola e a
proposta pedagdgica de cada instituicéo.

Nesse sentido, o trabalho pedagdgico-musical que vem sendo desenvolvido com o0s(as)
estudantes de uma escola da RME-POA/RS desde o ano de 2015 atua no desenvolvimento
auditivo, perceptivo e instrumental dos(as) estudantes, permeando praticas inicialmente
parecidas em todos os anos/ciclos do Ensino Fundamental — Anos Finais — e ampliadas no
decorrer dos anos/ciclos cursados pelos(as) estudantes.

Assim, foi possivel categorizar atividades pedagdgicas em musica e praticas musicais
escolares para cada ano/ciclo, conforme o perfil dos(as) estudantes e das propostas
pedagdgicas (CADERNO DE DOCUMENTOS, 2020). Esse trabalho possibilitou a
elaboracdo de uma proposta pedagogica curricular para o ensino de masica em uma escola da
RME-POA/RS, compilando as experiéncias positivas com o trabalho desenvolvido e as
percepcOes motivacionais dos(as) estudantes da RME-POA/RS.

A partir dessa perspectiva foi elaborada a seguinte Proposta Pedagdgica Curricular
para as Aulas de Musica desenvolvidas na disciplina arte-educacdo junto a estudantes dos
Anos Finais do Ensino Fundamental, em material descritivo disponibilizado para a superviséo
escolar e para a Biblioteca da escola investigada, bem como para a Secretaria Municipal de
Educacéo de Porto Alegre/RS.

6.6.1 Proposta Pedagogica Curricular para o ensino de musica nos Anos Finais do Ensino

Fundamental

Segundo a proposta de normatizacao dos curriculos educacionais ofertados a todos o0s
niveis da Educacdo Basica, por meio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o

componente curricular Arte®’, no Ensino Fundamental, estd centrado nas seguintes

37 Na Base Nacional Comum Curricular o componente curricular é denominado Arte, sempre utilizado com letra
maiuscula no documento ao se referir a disciplina curricular.
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linguagens: Artes visuais, Danga, Musica e Teatro. Por meio dessas linguagens, segundo a
BNCC, poder-se-4 articular diferentes saberes, permeando préaticas artisticas que envolvam a
criacdo, a leitura, a producao, a construcdo, a exteriorizacao e a reflexdo, contribuindo para a
interacdo critica dos(as) estudantes com a humanidade, favorecendo o respeito as diferencas e
o diélogo intelectual que fomentam o exercicio da cidadania (BRASIL, 2018).

O desenvolvimento artistico escolar, segundo a proposta da BNCC, perpassa

[...] as manifestagBes artisticas [que] ndo podem ser reduzidas as produgdes
legitimadas pelas institui¢des culturais e veiculadas pela midia, tampouco a
pratica artistica pode ser vista como mera aquisicdo de cddigos e técnicas. A
aprendizagem de Arte precisa alcangar a experiéncia e a vivéncia artisticas
como préatica social, permitindo que os alunos sejam protagonistas e
criadores (BRASIL, 2018, p. 189).

Para tanto, € preciso que as préaticas artisticas escolares possibilitem aos(as) estudantes
oportunidades de apreensdo e ampliacdo de conhecimentos quanto a arte por meio de
exploracGes e vivéncias artisticas em aula, bem como exposi¢des, saraus, espetaculos,
performances, concertos, recitais, intervencdes ou eventos culturais promovidos dentro ou
fora da escola (BRASIL, 2018). Estas propostas enfrentam, contudo, dificuldades quanto a
estrutura das escolas, a formacéo dos(as) professores(as), 0 apoio dos pais e da comunidade
escolar e a motivacdo dos(as) estudantes para inferir significados as praticas artisticas
fomentadas na Educacéo Basica.

Apesar desses desafios, a Base Nacional Comum Curricular defende que 0s processos
de criacdo necessitam ser compreendidos com a mesma relevancia que os eventuais produtos
artisticos oriundos dessas praticas. Estes conhecimentos, produzidos nas aulas de Arte,
envolvem procedimentos e técnicas, possibilitando a compreensdo das relagdes sociais dos
sujeitos na sua interagdo com a arte e a cultura (BRASIL, 2018).

Desse modo, a BNCC propde uma articulacdo entre seis dimensdes do conhecimento
artistico, perpassando cada um dos quatro conhecimentos especificos de forma indissociavel e
simultanea. Essas seis dimensdes ndo sdo propostas de categorias ou eixos tematicos, “mas de
linhas maleéveis que se interpenetram, constituindo a especificidade da construcdo do
conhecimento em Arte na escola” (BRASIL, 2018, p. 190).

A BNCC prop0e, nesse sentido, as seguintes dimensoes:
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e Criacdo: refere-se a criacdo, producdo e construcdo do fazer artistico individual ou
coletivo, apreendendo o processo de tomada de decisbes, desafios, conflitos e
negociagdes que o fazer artistico comporta;

e Critica: refere-se as impressdes e compreensfes dos sujeitos em relacdo a arte e ao
espaco em que vivem por meio do estudo e da pesquisa de diferentes manifestagdes
artisticas e culturais, articulando acbes e pensamentos propositivos que envolvam
politica, histdria, filosofia, ciéncias sociais, economia e cultura;

e Estesia: refere-se a sensibilidade dos sujeitos quanto ao espaco, ao tempo, ao som, as
acOes, as imagens, ao proprio corpo e aos diferentes materiais, articulando as
experiéncias sensiveis e a percep¢do como modo de conhecer a si mesmo, 0 outro € 0
mundo, trazendo o0 corpo como protagonista da experiéncia;

e Expressdo: refere-se a exteriorizacdo e a manifestacdo das criagBes artisticas, quer
sejam individuais ou coletivas, compartilhando elementos constitutivos de cada
linguagem, suas especificidades e materialidades;

e Fruicdo: refere-se a abertura para a sensibilizacdo durante as praticas artisticas por
meio do deleite, do prazer ou do estranhamento, implicando na disponibilidade dos
sujeitos para a continuidade do trabalho com producdes artisticas e culturais, oriundas
de diferentes épocas, lugares e grupos sociais;

o Reflexao: refere-se a construcdo de argumentos e pondera¢cfes quanto as fruicbes, as
experiéncias artisticas e seus processos criativos, percebendo, analisando e
interpretando as manifestacBes artisticas e culturais tanto como criador(a) quanto
como leitor(a) (BRASIL, 2018);

Por meio dessas seis dimensdes, portanto, a BNCC prop6e um desenvolvimento
artistico pautado no desenvolvimento de habilidades e técnicas para o fazer artistico, mas,
também, reflexdes, fruicdes e criticas, que fomentem os conhecimentos em Arte. Todavia, é
importante destacar que ndo ha hierarquias entre essas dimensdes, tampouco uma ordem para
se desenvolver cada uma no campo pedagadgico (BRASIL, 2018).

A proposicdo dessas seis dimensGes é constituida, sobretudo, para possibilitar o
desenvolvimento artistico escolar, pois, segundo a BNCC, essas dimensdes buscam facilitar o
processo de ensino e aprendizagem da Arte na escola. A musica, nesse contexto, é entendida
como a materializacdo dos sons que ganham forma, sentido e significado, permeando ‘“‘a

percepcéo, experimentacdo, reproducao, manipulacéo e criacdo de materiais sonoros diversos,
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dos mais proximos aos mais distantes da cultura musical dos alunos” (BRASIL, 2018, p. 192),
possibilitando vivéncias musicais inter-relacionadas a diversidade e aos saberes fundamentais
para sua insercéo e participagdo critica na sociedade.

A Arte no Ensino Fundamental, entdo, deve oportunizar aos(as) estudantes a expansao
de seu repertorio e a ampliacdo da autonomia dos(as) estudantes nas préaticas artisticas,
promovendo reflexdes sensiveis e criticas sobre os contetdos artisticos e seus elementos
constitutivos, reconhecendo a diversidade de saberes e legitimando os modos de pensar,
experienciar e fruir a Arte (BRASIL, 2018).

Assim, a BNCC organiza unidades de propostas curriculares contendo um bloco
destinado as atividades artisticas propostas para estudantes do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais, permitindo que as escolas e as redes de ensino organizem seus
curriculos e suas propostas pedagdgicas pautadas nesse sistema com as devidas adequacdes

em cada contexto. Entretanto, destacou-se que

A progressao das aprendizagens nao esta proposta de forma linear, rigida ou
cumulativa com relagdo a cada linguagem ou objeto de conhecimento, mas
propde um movimento no qual cada nova experiéncia se relaciona com as
anteriores e as posteriores na aprendizagem de Arte (BRASIL, 2018, p. 193).

Essas relacdes entre novas e antigas experiéncias artisticas dentro do componente
curricular Arte, devem garantir aos(as) estudantes o desenvolvimento de competéncias
especificas relacionadas a disciplina. Essas competéncias, propostas pela BNCC, devem ser
promovidas por meio de atividades praticas com desenvolvimento artistico, sendo
consideradas na construcdo das propostas pedagodgicas e curriculares da escola, pois as
mesmas deverdo atender as necessidades e dificuldades dos(as) estudantes na promocédo de

suas competéncias artisticas, relacionadas abaixo:

1. Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e producdes
artisticas e culturais do seu entorno social, dos povos indigenas, das
comunidades tradicionais brasileiras e de diversas sociedades, em distintos
tempos e espacos, para reconhecer a arte como um fenémeno cultural,
historico, social e sensivel a diferentes contextos e dialogar com as
diversidades.

2. Compreender as relagbes entre as linguagens da Arte e suas praticas
integradas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas
condigdes particulares de produgdo, na pratica de cada linguagem e nas suas
articulagdes.
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3. Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais -
especialmente aquelas manifestas na arte e nas culturas que constituem a
identidade brasileira —, sua tradicdo e manifestacbes contemporéneas,
reelaborando-as nas criagdes em Arte.

4. Experienciar a ludicidade, a percepg¢do, a expressividade e a imaginacao,
ressignificando espacos da escola e de fora dela no ambito da Arte.

5. Mobilizar recursos tecnoldgicos como formas de registro, pesquisa e
criagdo artistica.

6. Estabelecer relagdes entre arte, midia, mercado e consumo,
compreendendo, de forma critica e problematizadora, modos de producéao e
de circulagdo da arte na sociedade.

7. Problematizar questdes politicas, sociais, econdmicas, cientificas,
tecnologicas e culturais, por meio de exercicios, produgdes, intervencoes e
apresentacdes artisticas.

8. Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o trabalho coletivo e
colaborativo nas artes.

9. Analisar e valorizar o patrimbnio artistico nacional e internacional,
material e imaterial, com suas histérias e diferentes visdes de mundo
(BRASIL, 2018, p. 194).

Dessa forma, os objetivos e contetdos de Arte no Ensino Fundamental — Anos Finais
— deverdo assegurar a apreensdo dessas competéncias artisticas, ocupando diversos espacos
escolares e favorecendo a interagdo com a comunidade. Nessa fase da aprendizagem discente,
a BNCC dispoe de uma “maior sistematizacdo dos conhecimentos € na proposicao de
experiéncias mais diversificadas em relacdo a cada linguagem, considerando as culturas
juvenis” (BRASIL, 2018, p. 201), contribuindo para o aprofundamento das aprendizagens.

Para promover essa sistematizacao dos curriculos escolares, a Base Nacional Comum
Curricular estabeleceu unidades tematicas de objetos de conhecimento, acompanhadas de
habilidades a serem desenvolvidas nas aulas de Arte durante todo o Ensino Fundamental na
etapa que compreende do 6° ao 9° ano. Para melhor compreender a proposta, procurei tabular
as unidades tematicas e suas habilidades, auxiliando na sistematizacdo das mesmas para
possibilitar a construcdo desta proposta pedagogica curricular para estudantes de uma escola
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS. Confira, abaixo, o quadro 6.6.1

Quadro 6.6.1: Habilidades musicais a serem desenvolvidas dentro das unidades tematicas propostas
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Unidades Tematicas Habilidades

Musica (EF69AR18) Reconhecer e apreciar o papel de musicos e grupos de
masica brasileiros e estrangeiros que contribuiram para o
desenvolvimento de formas e géneros musicais.

(EF69AR19) Identificar e analisar diferentes estilos musicais,
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contextualizando-os no tempo e no espaco, de modo a aprimorar a
capacidade de apreciacdo da estética musical.

Contextos e praticas

(EF69AR16) Analisar criticamente, por meio da apreciacdo musical,
usos e funcdes da musica em seus contextos de producdo e circulacdo,
relacionando as préticas musicais as diferentes dimensdes da vida social,
cultural, politica, histérica, econdmica, estética e ética.

(EF69AR17) Explorar e analisar, criticamente, diferentes meios e
equipamentos culturais de circulacdo da mdsica e do conhecimento
musical.

Elementos da linguagem

(EF69AR20) Explorar e analisar elementos constitutivos da musica
(altura, intensidade, timbre, melodia, ritmo etc.), por meio de recursos
tecnoldgicos (games e plataformas digitais), jogos, cangdes e praticas
diversas de composicdo/criacdo, execucdo e apreciagdo musicais.

Materialidades

(EF69AR21) Explorar e analisar fontes e materiais sonoros em praticas
de composicao/criacdo, execucdo e apreciacdo musical, reconhecendo
timbres e caracteristicas de instrumentos musicais diversos.

Notagdo e  registro
musical

(EF69AR22) Explorar e identificar diferentes formas de registro musical
(notacdo musical tradicional, partituras criativas e procedimentos da
musica contemporanea), bem como procedimentos e técnicas de registro
em audio e audiovisual.

Processos de criacdo

(EF69AR23) Explorar e criar improvisacdes, composi¢des, arranjos,
jingles, trilhas sonoras, entre outros, utilizando vozes, sons corporais
e/ou instrumentos aclsticos ou eletrdnicos, convencionais ou ndo
convencionais, expressando ideias musicais de maneira individual,
coletiva e colaborativa.

Fonte: Elaborado pela autora seguindo fielmente a proposta curricular da BNCC (BRASIL, 2018, p. 204-205).

Ao conhecer e compreender a BNCC e suas proposi¢fes quanto a aquisicdo de

competéncias por meio do desenvolvimento de habilidades artisticas, foi possivel, entdo,

analisando o caderno de documentos coletados por meio dessa pesquisa, constituir a proposta

pedagdgica curricular para o ensino da musica nos anos finais do Ensino Fundamental.

Apresenta-se, aqui, portanto, o principal produto desse trabalho investigativo

produzido junto ao Mestrado Profissional em Educagdo, em que proponho uma proposta

pedagdgica curricular especifica para os(as) estudantes dos Anos Finais do Ensino

Fundamental da uma escola da RME-POA, fornecendo subsidios de trabalho para os(as)

professores(as) de musica que atuam com aulas de arte-educacdo na Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre, RS.
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Propostas Pedagdgicas Conteados Unidade Habilidades
Tematica
Compreender as diferentes * Diferenciagéo sonora Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
formas de execucdo musical:  entre Melodia, Harmonia da elementos  constitutivos  da
MELODICA, e Ritmo; linguagem musica  (altura, intensidade,

HARMONICA e RITMICA;

* Percepcao auditiva;

* Diferenciacdo de
instrumentos melédicos,
harmonicos e ritmicos;

timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnoldgicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cangdes e préticas diversas
de composigdo/criacdo, execucdo
e apreciacdo musicais.

Conhecer seu idolo musical e
sua trajetoria de vida;

(EF69AR18)  Reconhecer e
apreciar o papel de mdsicos e
grupos de mausica brasileiros e
estrangeiros que contribuiram
para 0 desenvolvimento de
formas e géneros musicais.

Produzir um trabalho
artistico-visual com as
caracteristicas pessoais de
cada idolo, especificando seu
estilo musical;

* Trajetoria de vida do Musica
Idolo Musical de cada

estudante;

* Trabalho artistico- Musica

visual com caricaturas;
* Caracteristicas fisicas
e cénicas de cada
compositor;

* Estilos musicais;

* Compositores e
musicos;

* Musica popular
brasileira;

* MUsica internacional;

(EF69AR18)  Reconhecer e
apreciar o papel de mdsicos e
grupos de musica brasileiros e
estrangeiros que contribuiram
para 0 desenvolvimento de
formas e géneros musicais.

(EF69AR19) Identificar e
analisar diferentes estilos
musicais, contextualizando-os no
tempo e no espaco, de modo a
aprimorar a capacidade de
apreciacdo da estética musical.

Conhecer as praticas
musicais dos musicos e idolos
musicais de cada estudante;

* Apreciacdo musical, Contextos e
* Estilos musicais; praticas
* Compositores e

musicos;

* Musica popular

brasileira;

* MUsica internacional;

(EF69ARL16) Analisar
criticamente, por meio da
apreciagdo  musical, usos e
fungdes da musica em seus
contextos de producdo e
circulagdo,  relacionando  as
praticas musicais as diferentes
dimensbes da vida social,
cultural,  politica,  histdrica,
econdmica, estética e ética.

(EF69AR17) Explorar e analisar,
criticamente, diferentes meios e
equipamentos culturais de
circulagio da masica e do
conhecimento musical.
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Aprender as notas musicais e * Notas musicalis e suas Notacdoe (EF69AR22) Explorar e
suas posi¢des nos formas de execucéo; registro identificar diferentes formas de
instrumentos; * Aprendizagem das musical registro musical (notagdo musical
nomenclaturas dos tradicional, partituras criativas e
instrumentos musicais; procedimentos da musica
* Habilidade musical na contemporanea), bem  como
execucgéo das notas; procedimentos e técnicas de
registro em 4udio e audiovisual.
Executar as musicas * Pratica musical Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
propostas em aula com coletiva; dades fontes e materiais sonoros em
habilidade e qualidade * Musica instrumental, praticas de composicdo/criacao,
sonora; * MuUsica cantada; execucdo e apreciagdo musical,
reconhecendo timbres e
caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.
Conhecer a musica 8D, sua * Musica 8D; Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
aplicagéo nos diferentes * Formas de producéo da da elementos  constitutivos  da
estilos musicais e seus Mdsica 8D; linguagem mdasica  (altura, intensidade,
compositores(as); * Histdria da MUsica 8D; timbre, melodia, ritmo etc.), por
* Percepcao auditiva; meio de recursos tecnolégicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cancdes e préaticas diversas
de composigdo/criacdo, execucdo
e apreciacao musicais.
6° ANO: 2°TRIMESTRE
Propostas Pedagdgicas Conteados Unidade Habilidades
Tematica
Conhecer as notas musicais e * Notas musicais; Notagdoe (EF69AR22) Explorar e
suas possibilidades de * Posicdes das notas registro identificar diferentes formas de
execucdo instrumental; musicais na flauta, no musical registro musical (notagdo musical
violdo e no teclado; tradicional, partituras criativas e
* Execugédo procedimentos da mdsica
instrumental; contemporanea), bem  como
* Prética de conjunto procedimentos e técnicas de
instrumental; registro em audio e audiovisual.
Tocar e executar musicas * Técnicas de execucdo Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
populares com habilidade e musical, dades fontes e materiais sonoros em

gualidade sonora;

* Execucgdo
instrumental;

* Préatica de conjunto
instrumental;
*Habilidades motoras;
* Habilidades
cognitivas;

* Pensamento 16gico;

praticas de composicdo/criacao,
execucdo e apreciacdo musical,
reconhecendo timbres e
caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.



Compreender o “Ouvido

* Quvido Pensante, de Elementos
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(EF69AR20) Explorar e analisar

Pensante” de Schafer e suas  Murray Schafer; da elementos constitutivos da
formas de percepcéo * Percepcdo auditiva; linguagem mdasica  (altura, intensidade,
auditiva; * Som e siléncio; timbre, melodia, ritmo etc.), por
* Sons da natureza; meio de recursos tecnoldgicos
* Som e ruido; (games e plataformas digitais),
* Exploracéo das jogos, cangdes e praticas diversas
sonoridades da escola; de composigéo/criacdo, execucdo
* A importancia da e apreciacdo musicais.
escuta;
* Ampliacéo das
aprendizagens musicais
por meio da escuta;
* Apreciacdo musical;
Utilizar o “Ouvido Pensante” * Ouvido Pensante; Mdsica (EF69AR19) Identificar e
no aprimoramento de suas * Percepcao auditiva analisar diferentes estilos
praticas musicais; aflorada; musicais, contextualizando-0s no
* Qualificagdo da tempo e no espaco, de modo a
producdo sonora; aprimorar a capacidade de
* Afinacdo; apreciacdo da estética musical.
* Execugdo musical com
percepc¢ado auditiva,;
Identificar, por meio da * As “Quatro Estagdes” Mdsica (EF69AR18)  Reconhecer e
escuta perceptiva, as de Antonio Vivaldi; apreciar o papel de mdsicos e
“Quatro Estacoes” de * As estacOes do ano; grupos de mdsica brasileiros e
Vivaldi, distinguindo-as; * Percepcao auditiva; estrangeiros que contribuiram
* Distin¢éo das estagdes para o0 desenvolvimento de
por meio do Ouvido formas e géneros musicais.
Pensante;
* Diferenciacédo de
melodias em tonalidades
maiores (alegres) e
menores (tristes);
* Apreciagdo musical;
Conhecer e utilizar os * Parametros sonoros; Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
Parametros Sonoros: Altura, * Altura do som; da elementos constitutivos da
Timbre, Intensidade e * Timbre; linguagem musica  (altura, intensidade,

Duracéao do som;

* Intensidade do som;

* Duracao do som;

* Percepg¢éo auditiva;

* Notagdo musical e seus
tempos;

* Intensidades: PP, P,
MP, MF, F e FF;

* Alturas: Grave, Médio
e Agudo;

timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnolégicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cangdes e préaticas diversas
de composigdo/criacdo, execucao
e apreciacdo musicais.



6° ANO: 3° TRIMESTRE
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Propostas Pedagdgicas Conteados Unidade Habilidades
Tematica
Desenvolver um Programa * Producdo de Processos (EF69AR23) Explorar e criar
de Radio Web Escolar com programas de radio web de criagdo  improvisacoes, composic¢oes,
duracdo de 15 minutos para  escolar; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
ir ao ar no intervalo das * Apreciacdo Musical, entre outros, utilizando vozes,
aulas escolares; * Criacdo de vinhetas; sons corporais e/ou instrumentos
* Selecao musical; acusticos ou eletrénicos,
* Gravagao; convencionais ou néo
* Edigdo musical; convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
Compreender a importancia  * Diferentes estilos Mdsica (EF69AR18)  Reconhecer e
da selecdo musical para o Musicais; apreciar o papel de mdsicos e
desenvolvimento do * Compositores de cada grupos de musica brasileiros e
Programa de Radio Web, estilo musical; estrangeiros que contribuiram
utilizando musicas do mesmo * Sele¢do musical; para 0 desenvolvimento de
estilo musical ou do mesmo ~  Apreciagdo Musical; formas e géneros musicais.
compositor na cria¢ao dos -
. (EF69AR19) Identificar e
programas; X . .
analisar diferentes estilos
musicais, contextualizando-os no
tempo e no espaco, de modo a
aprimorar a capacidade de
apreciacdo da estética musical.
Utilizar e gravar audios que  * Gravagéo de Processos (EF69AR23) Explorar e criar
promovam reflexdes, programas de rddio web  de criagdo  improvisacoes, composicoes,
aprendizagens e debates escolar; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
durante o desenvolvimento * Diccao e fala; entre outros, utilizando vozes,
dos programas; * Construcéo de textos sons corporais e/ou instrumentos
de fala; acusticos ou eletronicos,
* Converséo dos audios convencionais ou nao
em MP3; convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
Editar o Programa de Radio  * Edig¢do Musical, Processos (EF69AR23) Explorar e criar
Web utilizando o editor * Computacao; de criagdo  improvisacoes, composic¢oes,

REAPER com propriedade e
compreensdo auditiva;

* Insercdo de musicas;
* Insercdo e edigéo de
efeitos sonoros;

* Insercdo e edi¢do de
audios explicativos;

* Insercdo e edi¢do de
vinhetas por programa;

arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes,
sons corporais e/ou instrumentos

acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e

colaborativa.
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Desenvolver um Programa * Producdo de Processos (EF69AR23) Explorar e criar
de Radio Web com duragdo  programas de radio web  de criagdo  improvisagoes, composicoes,
de 60 minutos para ir ao ar com maior durag&o; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
no site de Radio Web da * Selegdo de novas entre outros, utilizando vozes,
Escola Porto Novo: musicas; sons corporais e/ou instrumentos
* Download de novas acusticos ou eletrénicos,
musicas; convencionais ou nao
* Gravacao do convencionais, expressando
programa; ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
Produzir programas que * Definicdo da Processos (EF69AR23) Explorar e criar
contemplam a aprendizagem  Identidade Musical dos de criagdo  improvisacoes, composic¢oes,
musical, a identidade alunos; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
musical de cada aluno e suas * ldentificagdo do estilo entre outros, utilizando vozes,
percepcdes auditivas; musical preferido; sons corporais e/ou instrumentos
*|dentificacdo dos acusticos ou eletronicos,
compositores preferidos; convencionais ou nédo
* Produgdo e edicéo de convencionais, expressando
programas de radio ideias musicais de maneira
escolares; individual, coletiva e
colaborativa.
7° ANO: 1°TRIMESTRE
Propostas Pedagdgicas Conteudos Unidade Habilidades
Tematica
Conhecer o0 RAP enquanto * Estilo musical RAP; Mdsica (EF69AR19) Identificar e
estilo musical, suas formas de * Formas de producéo analisar diferentes estilos
producdo sonora e execucdo;  sonora do RAP; musicais, contextualizando-0s no
* Composicgéo de tempo e no espaco, de modo a
* Este estilo musical pode ser  poesias ritmadas; aprimorar a capacidade de
alterado, modificando as * Dicas dos apreciagdo da estética musical.
demais propostas de acordo compositores de RAP
com cada estilo musical; para as batalhas;
* Batalhas de RAP;
Compreender a utilizagdo da  * Leitura textual; Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar

“rima musical” e saber
utiliza-la;

* Aprofundamento da da
estrutura dos versos e linguagem
rimas utilizados para a

composicdo do RAP;

* Composicdo de

poesias ritmadas;

* Dicas dos

compositores de RAP

para as batalhas;

* Batalhas de RAP;

elementos  constitutivos  da
musica  (altura, intensidade,
timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnoldgicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cancdes e praticas diversas
de composigéo/criacdo, execucdo
e apreciacdo musicais.
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Executar as musicas de RAP ~ * Composicédo de versos ~ Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
através do canto e/ou da ritmicos observando as dades fontes e materiais sonoros em
pratica instrumental; RIMAS musicais; praticas de composicdo/criacao,
* Prética instrumental execucdo e apreciacdo musical,
com a utilizacdo de reconhecendo timbres e
diferentes instrumentos caracteristicas de instrumentos
disponiveis na escola; musicais diversos.
* Aprendizagem das
notas musicais e suas
posicBes nos
instrumentos;
* Batalhas de RAP;
* Execucdo de musicas
de RAP;
* Musica popular
brasileira;
Apropriar-se do verso e suas  * Trabalho ritmico vocal ~ Processos (EF69AR23) Explorar e criar
formas de execucéo dentro com o canto do RAP; de criacdo  improvisacoes, composicoes,

do RAP;

* Composigéo de versos
ritmicos observando as
RIMAS musicais;

arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes,
sons corporais e/ou instrumentos

* Batalhas de RAP com acusticos ou eletrénicos,
tematicas para convencionais ou nao
ampliacdo das préticas; convencionais, expressando
* |eitura textual; ideias musicais de maneira
* Composicdo de uma individual, coletiva e
musica de RAP; colaborativa.
* Gravacao de cada
COMposicao;
* Edigdo musical da
gravagdo com batidas de
RAP;
Conhecer a histéria do RAP e * Apreciacdo Musical; Contextose (EF69AR16) Analisar
suas articulagdes sociais, * RAP e suas praticas criticamente, por meio da
envolvendo o sentido de articulaces sociais; apreciagdo  musical, usos e

comunidade;

* Ainsercdo do RAP
como estilo musical na
sociedade;

* O que 0 RAP ensina;
* Cultura do RAP;

* Rapper do Brasil e do
mundo;

* A presenca do RAP
nas comunidades;

funcBes da muasica em seus
contextos de producdo e
circulagéo, relacionando as
praticas musicais as diferentes
dimensbes da vida social,
cultural, politica, historica,
econdmica, estética e ética.

(EF69AR17) Explorar e analisar,
criticamente, diferentes meios e
equipamentos culturais de
circulagdo da masica e do
conhecimento musical.
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Produzir programas de radio  * Producéo e edicdo de Processos (EF69AR23) Explorar e criar
escolar que deem seguimento  programas de radio de criacdo  improvisacoes, composicoes,
ao trabalho iniciado e escolares; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
contemplam a aprendizagem * Definicdo da entre outros, utilizando vozes,
musical, a identidade musical !dentidade Musical dos sons corporais e/ou instrumentos
de cada aluno e suas alunos; acusticos ou eletrénicos,
percepcdes auditivas: * Id(_antlflcagaq do estilo convencionais ou nao
musical preferido; convencionais, expressando
*|dentificacdo dos ideias musicais de maneira
compositores preferidos; individual, coletiva e
colaborativa.
7° ANO: 2° TRIMESTRE
Propostas Pedagdgicas Conteudos Unidade Habilidades
Tematica
Conhecer o FUNK e suas * Repertorio Musical, Mdsica (EF69AR18)  Reconhecer e
variaveis musicais, * Estilo musical FUNK; apreciar o papel de mdsicos e
perpassando 0 FUNK * Diferengas entre grupos de mdsica brasileiros e
americano e o FUNK FUNK carioca e FUNK estrangeiros que contribuiram
carioca; americano; para o0 desenvolvimento de
* Origem do FUNK; formas e géneros musicais.
* Principais
* Este estilo musical pode ser ~ compositores do estilo (EF69AR19) Identificar e
alterado, modificando as FUNK; analisar diferentes estilos
demais propostas de acordo musicais, contextualizando-os no
com cada estilo musical; tempo e no espaco, de modo a
aprimorar a capacidade de
apreciacdo da estética musical.
Compreender as formas * Formas musicais do Mdsica (EF69AR19) Identificar e
ritmico-musicais do FUNK e  FUNK; analisar diferentes estilos
suas contribuicGes para a * Cultura Musical de musicais, contextualizando-os no
musica popular brasileira; Rua; tempo e no espaco, de modo a
* Cultura Musical de aprimorar a capacidade de
Vila; apreciacdo da estética musical.
* Cultura Musical
Brasileira;
* Musica Popular
Brasileira;
Praticar os diferentes timbres * Estilo musical FUNK;  Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
e ritmos de FUNK com os * Pratica de conjunto dades fontes e materiais sonoros em

instrumentos musicais,
compreendendo sua
utilizacao;

instrumental;

* Ritmo de FUNK;

* Diferenciacao dos
ritmos de FUNK no
Brasil;

* Canto;

* Cifras para Violéo;

* Cifras para Teclado;
* Batidas ritmicas para
percussdo;

praticas de composicdo/criacao,
execucdo e apreciacdo musical,
reconhecendo timbres e
caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.
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Desenvolver o canto e a * Prética Instrumental; Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
pratica dos instrumentos * Canto; dades fontes e materiais sonoros em
musicais observando as * Notas Musicais; praticas de composicdo/criacao,
formas musicais do FUNK; * Ritmos musicais; execucdo e apreciacdo musical,
* Parddias; reconhecendo timbres e
* Expressao musical; caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.
7° ANO: 3°TRIMESTRE
Propostas Pedagdgicas Conteudos Unidade Habilidades
Tematica
Desenvolver suas habilidades * Apreciagdo musical; Contextose (EF69AR16) Analisar
auditivas e musicais durante  * Percepc¢éo auditiva; praticas criticamente, por meio da
as aulas; * Quvido Pensante; apreciagdo  musical, usos e
funcbes da mulsica em seus
contextos de producdo e
* Utilizar sempre musicas circulagdo,  relacionando  as
que despertem a atencio p_ratlcas~ musicais  as dlferen_tes
dos(as) estudantes, quer seja dimensdes da} . vida . S(,)C.'al’
devido ao estilo musical, a cultu[al,_ po!l't_lca, ’ _hlstorlca,
. - ' econdmica, estética e ética.
letra ou & musicalidade;
(EF69AR17) Explorar e analisar,
criticamente, diferentes meios e
equipamentos culturais de
circulagdo da masica e do
conhecimento musical.
Compreender a Edicéo das * Edicdo musical; Processos (EF69AR23) Explorar e criar
Musicas no Programa * Computacao; de criagdo  improvisacoes, composic¢oes,
Reaper e o utilizar para * Composigdo musical; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
compor seu trabalho musical; * Insercao de musicas entre outros, utilizando vozes,
no editor; sons corporais e/ou instrumentos
* Edigdo de musicas acusticos ou eletronicos,
com efeitos sonoros; convencionais ou nao
* Releitura das obras convencionais, expressando
musicais; ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
Utilizar diferentes Efeitos * Insercdo de efeitos Processos  (EF69AR23) Explorar e criar
Sonoros e demonstrar sonoros em consonancia  de criagdo  improvisagoes, composicoes,

conhecimentos musicais ao
aplica-los nas suas producdes
sonoras.

a musica;

* Edicdo musical;

* Computacao;

* Releitura das obras
musicais;

* Musica popular
brasileira;

* Mdsica internacional;

arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes,
sons corporais e/ou instrumentos

acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e

colaborativa.
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Tocar e/ou produzir seu * Composigéo de um Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
proprio Efeito Sonoro com efeito sonoro por meio dades fontes e materiais sonoros em
propriedade musical. de percusséo corporal; praticas de composicdo/criacao,
* Gravacao da execucédo execucdo e apreciacdo musical,
desse efeito sonoro; reconhecendo timbres e
* Conversdo do audio caracteristicas de instrumentos
em MP3; musicais diversos.
* Insercdo do seu efeito
sonoro em uma musica
previamente escolhida;
* Produgdo de um efeito
nos tempos corretos;
* Edi¢do musical;
Produzir sua propria masica  * Produgéo musical, Processos (EF69AR23) Explorar e criar
através da Edicdo Musicale ~ * Edigdo musical; de criacdo  improvisacoes, composicoes,
da Releitura Musical * Releitura de uma obra arranjos, jingles, trilhas sonoras,
aprendida em aula; musical, entre outros, utilizando vozes,
sons corporais e/ou instrumentos
acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou néo
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
Participar de todas as * Envolvimento; Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
atividades propostas e * Musicalidade; dades fontes e materiais sonoros em
produzir durante as aulas. * Apreciagdo musical; praticas de composicdo/criacao,
* Pratica musical; execucdo e apreciacdo musical,
* Evolugdo das reconhecendo timbres e
percepcdes auditivas; caracteristicas de instrumentos
* Participagdo em aula; musicais diversos.
* Desenvolvimento de
habilidades motoras;
* Desenvolvimento de
habilidades cognitivas;
8° ANO: 1°TRIMESTRE
Propostas Pedagdgicas Conteudos Unidade Habilidades
Tematica
Compreender a producéo * Musica A Capella; Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
musical "A Capella™, * Canto; da elementos constitutivos da
identificando suas diferentes  * Beat Box; linguagem musica  (altura, intensidade,

formas de producéo sonora:
canto e beat box;

* Batidas ritmicas;

* Sons produzidos
apenas com a boca;

* Percepcao auditiva;
* Afinacdo;

timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnolégicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cancdes e praticas diversas
de composic¢do/criacdo, execucao
e apreciacdo musicais.



Conhecer a mixagem
eletrénica como forma de
producéo sonora,
construindo os
conhecimentos e habilidades
motoro-auditivas;

* Mixagem musical; Elementos
* MUsica Remix; da

* Producdo musical com  linguagem
mesas de mixagem;

* Percepcao auditiva;

* Batidas ritmicas;

* Jogos de mixar;

* Musica eletronica;
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(EF69AR20) Explorar e analisar
elementos  constitutivos  da
musica  (altura, intensidade,
timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnoldgicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cangdes e préaticas diversas
de composigéo/criacdo, execucdo
e apreciacdo musicais.

Compreender, a partir dos

* Compreensao Elementos

(EF69AR20) Explorar e analisar

processos de escuta, 0s auditiva; da elementos constitutivos da
elementos sonoros: grave, * Apreciacdo musical, linguagem musica  (altura, intensidade,
agudo, forte, piano, mezzo- * Altura do som; timbre, melodia, ritmo etc.), por
forte e transposicao tonal; * Intensidade do som; meio de recursos tecnoldgicos

* |dentificacdo da (games e plataformas digitais),

transposi¢éo tonal; jogos, cancdes e préaticas diversas

de composigdo/criacdo, execucdo
e aprecia¢do musicais.

Desenvolver habilidades * Grupo Instrumental; Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
praticas-instrumentais, * Préticas de conjunto; dades fontes e materiais sonoros em
tocando com os diferentes * EXpressao sonora; praticas de composicdo/criacao,
instrumentos musicais * Expressao corporal; execucdo e apreciacdo musical,
disponiveis na escola; * Canto; reconhecendo timbres e

* Préticas melddicas caracteristicas de instrumentos

com flauta doce; musicais diversos.

* Préticas harmonicas

com violao e teclado;

* Préticas ritmicas com

percussdo;
Participar das atividades * Envolvimento; Mdsica (EF69AR19) Identificar e
artisticas propostas em aula, * Musicalidade; analisar diferentes estilos
construindo formas de * Apreciacdo musical; musicais, contextualizando-0s no
expressao sonora; * Prética musical, tempo e no espaco, de modo a

* Evolucdo das aprimorar a capacidade de

percepcOes auditivas; apreciacdo da estética musical.

* Participacdo em aula;

* Desenvolvimento de

habilidades motoras;

* Desenvolvimento de

habilidades cognitivas;
Conhecer jogos de mixagem  * Jogos eletronicos; Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
eletrénica online, aprendendo * Jogos de mixagem da elementos  constitutivos  da
a mixar com mesas e discos eletronica; linguagem musica  (altura, intensidade,

de mixagem no computador;

* Computacao;

* Musica eletrbnica;

* Gravacao de
composicoes elaboradas
por meio de mixagens
online;

timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnolégicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cangdes e préaticas diversas
de composic¢do/criacdo, execucao
e apreciacdo musicais.



* Jogos de mixar com
mesas eletronicas;

* Jogos de mixar com
discos;

* Producdo musical;
* Percepcdo auditiva;
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8° ANO: 2° TRIMESTRE

Propostas Pedagdgicas Conteudos Unidade Habilidades
Tematica
Cantar e executar musicas * Canto; Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
cantadas através das * Técnica Vocal; dades fontes e materiais sonoros em

diferentes técnicas e cuidados
com a voz;

* Pratica de canto;
* Cuidados com a voz;

praticas de composicdo/criacao,
execucdo e apreciacdo musical,
reconhecendo timbres e
caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.

Conhecer as diferentes
possibilidades vocais através
de jogos musicais de
Karaoké;

* Jogo musical,

* Karaoké

* |eitura das letras das
musicas;

* Pensamento 16gico;
* Fluéncia na leitura;

* Memorizagdo;

* Canto;

* Apreciacdo musical;
* Afinacéo;

Processos
de criagéo

(EF69AR23) Explorar e criar
improvisagoes, composicoes,
arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes,
sons corporais e/ou instrumentos

acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e

colaborativa.

Identificar sua classificagédo * Classificacdo vocal, Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
vocal e sua tessitura; * Afinacéo; da elementos constitutivos da
* Altura do som: Grave, linguagem musica  (altura, intensidade,
Médio e Agudo; timbre, melodia, ritmo etc.), por
* Tessitura vocal; meio de recursos tecnoldgicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cancdes e praticas diversas
de composigéo/criagdo, execucdo

e apreciacdo musicais.
Aprender os cuidadoscoma  * Alimentos ideais para  Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
VOZ; consumir antes de da elementos constitutivos da
cantar; linguagem mdusica  (altura, intensidade,

* Alimentos nédo
indicados para consumir
antes de cantar;

* Cuidados bésicos;

* Cuidados diarios;

* A importancia de néo
gritar;

timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnoldgicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cancdes e praticas diversas
de composic¢do/criacdo, execucao
e apreciacdo musicais.



Aprender a aquecer a voz;

* Aquecimento vocal; Elementos
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(EF69AR20) Explorar e analisar

* Exercicios de da elementos  constitutivos  da
aquecimento vocal; linguagem mdasica  (altura, intensidade,
* Altura do som; timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnolégicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cangdes e préaticas diversas
de composigéo/criacdo, execucdo
e apreciacdo musicais.
Tocar e executar masicas * Prética de conjunto Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
populares utilizando a voz instrumental; dades fontes e materiais sonoros em
corretamente; * Notas musicais; praticas de composicdo/criacao,
* Posicdes das notas execucdo e apreciacdo musical,
musicais nos reconhecendo timbres e
instrumentos; caracteristicas de instrumentos
* Ritmo; musicais diversos.
* Canto;
* Apreciacdo musical,
* Percepcao auditiva;
* Habilidades motoras;
* Habilidades
cognitivas;
Apresentar-se em um evento  * Performance; Processos (EF69AR23) Explorar e criar
cultural promovido pela * Canto; de criacdo  improvisacoes, composicoes,
escola: Ex: The Voice; * Improvisacao; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
* Apresentacao; entre outros, utilizando vozes,
* Apreciagdo musical; sons corporais e/ou instrumentos
* Afinacéo; acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
8° ANO: 3° TRIMESTRE
Propostas Pedagdgicas Conteudos Unidade Habilidades
Tematica
Elaborar a producao de um * Produgdo multimidia; Processos (EF69AR23) Explorar e criar
video de forma audiovisual * Elaboracdo de video de criagdo  improvisacoes, composic¢oes,

com propriedade e
objetividade;

por meio da utilizacdo
de fotos da turma;

* Edicdo audiovisual;
* Computacao;

arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes,
sons corporais e/ou instrumentos

acusticos ou eletronicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e

colaborativa.
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Compreender a construcio * Utilizacéo dos Processos (EF69AR23) Explorar e criar
do projeto e adquirir equipamentos de criagdo  improvisagoes, composic¢oes,
conhecimentos multimidia multimidia; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
durante a producéo do * Apropriagéo das entre outros, utilizando vozes,
mesmo; propriedades e dos sons corporais e/ou instrumentos
efeitos fornecidos pelo acusticos ou eletrénicos,
editor de fotos; convencionais ou nao
* Apropriagdo das convencionais, expressando
propriedades e dos ideias musicais de maneira
efeitos fornecidos pelo individual, coletiva e

editor de videos; colaborativa.
Produzir fotos editadas de * Fotografia; Processos (EF69AR23) Explorar e criar
forma a contribuir para a * Artes visuais; de criagdo  improvisacoes, composic¢oes,
producéo do trabalho; * Edicdo de fotos; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
* Apropriagéo das entre outros, utilizando vozes,
propriedades e dos sons corporais e/ou instrumentos
efeitos fornecidos pelo acusticos ou eletrénicos,
editor de fotos; convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e

colaborativa.
Utilizar muito bem os * Utilizagdo dos Processos (EF69AR23) Explorar e criar
recursos para a criagdo de recursos do editor; de criagdo  improvisacoes, composic¢oes,
edicoes fotogréaficas de boa * Compreensdo dos arranjos, jingles, trilhas sonoras,
gualidade; recursos e suas entre outros, utilizando vozes,
possibilidades; sons corporais e/ou instrumentos
* Edicdo de videos; acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e

colaborativa.
Utilizar a masica para * Selegdo musical; Processos (EF69AR23) Explorar e criar
construir e dar vida ao seu * Apreciacdo musical; de criagdo  improvisacoes, composic¢oes,

trabalho, de forma a utilizar
0 recurso para personalizar
seu video;

* Estilos musicais que
compreendam a
proposta;

* Compositores;

* Musica popular
brasileira;

arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes,
sons corporais e/ou instrumentos

acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e

colaborativa.
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Utilizar os efeitos musicais * Efeitos sonoros; Processos  (EF69AR23) Explorar e criar
para dar énfase ao processo e * Apreciagdo musical; de criagdo  improvisagoes, composic¢oes,
inferir musicalidade; * Percepcao auditiva; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
* Efeitos de Transigédo entre outros, utilizando vozes,
de fotos; sons corporais e/ou instrumentos
acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
9° ANO: 1°TRIMESTRE
Propostas Pedagogicas Contetdos Unidade Habilidades
Tematica
Conhecer a forma musical do * Forma musical do Pot-  Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
Pot-Pourri, identificando Pourri; da elementos constitutivos da
suas caracteristicas musicais; * Formatagéo das linguagem mdasica  (altura, intensidade,

musicas do Pot-Pourri:
A B CD,EF.;

* Apreciacdo de masicas
tocadas no Pot-Pourri;

* Origem do Pot-Pourri;
* Origem do termo Pot-
Pourri;

timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnoldgicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cangdes e préaticas diversas
de composigdo/criacdo, execugao
e apreciagdo musicais.

Tocar e executar os * Habilidades motoras e Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
instrumentos musicais de cognitivas; dades fontes e materiais sonoros em
forma precisa e habilidosa; * Percepcao Ritmica; praticas de composicdo/criacao,

* Execugdo musical, execucdo e apreciacdo musical,

* Posigdes das notas reconhecendo timbres e

musicais nos caracteristicas de instrumentos

instrumentos; musicais diversos.

* Notas musicais;

* Estrutura das notas

musicais - acordes;

* Execucdo musical de

duas ou mais pegas na

forma Pot-Pourri;

* Percepcao auditiva na

execucéo das pegas

sequencialmente;

* Quvido Pensante;
Tocar e executar a forma * Apreciagdo musical, Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
musical do Pot-Pourri, * Execugdo musical de dades fontes e materiais sonoros em

observando sua estrutura

musical na execucao;

duas ou mais pegas na
forma Pot-Pourri;

* Percepcdo auditiva na
execucdo das pegas
sequencialmente;

* Quvido Pensante;

praticas de composicdo/criacao,
execucdo e apreciacdo musical,
reconhecendo timbres e
caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.
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Compreender a execucao * Producdo sonora; Mdsica (EF69AR19) Identificar e
conjunta dos diferentes * Ampliacdo de analisar diferentes estilos
estilos e saber transversaliza- repertorio; musicais, contextualizando-0s no
los; * Execugdo de pecas tempo e no espaco, de modo a
musicais na forma aprimorar a capacidade de
musical Pot-Pourri; apreciacdo da estética musical.
* Percepcao auditiva;
* Prética de conjunto
instrumental;
9° ANO: 2°TRIMESTRE
Propostas Pedagogicas Contetdos Unidade Habilidades
Tematica
Compor uma musicade sua  * Composicdo Musical; Processos (EF69AR23) Explorar e criar
autoria observando as * Expressao musical; de criacdo  improvisagoes, composicoes,
formas musicais A, B, A, B, * Forma musical da arranjos, jingles, trilhas sonoras,
C, B; mausica popular; entre outros, utilizando vozes,
* Melodia; sons corporais e/ou instrumentos
* Jogo de notas acusticos ou eletronicos,
musicais; convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
Utilizar a notagé@o musical * Notagéo Musical; Notacdoe (EF69AR22) Explorar e
como ferramenta de * Duracdo do Som; registro identificar diferentes formas de
composi¢do observando a * Escrita musical em musical registro musical (notagdo musical

duracdo de cada nota
musical;

folha pautada
compreendendo 0s
tempos de compasso do
estilo musical
selecionado;

*Jogo com as notas
musicais;

* Observacdo das
duragBes do som na
producdo inicial,

* Edigdo na musica em
editor de partituras;

* Gravacao da melodia
da masica em editor de
partituras;

* Gravacdo da melodia
da composicdo em
diferentes timbres
musicais;

* Adicdo de harmonia
com o auxilio da
professora;

* Edicdo musical;

tradicional, partituras criativas e

procedimentos da musica
contemporanea), bem  como
procedimentos e técnicas de

registro em audio e audiovisual.
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Compor uma melodia * Férmulas de Notacdoe (EF69AR22) Explorar e

utilizando a notacdo musical Compasso Simples: 2/4, registro identificar diferentes formas de

observando os tempos de 3/4, 4/4, musical registro musical (notagédo musical

cada compasso ritmico; * Estilos Musicais; tradicional, partituras criativas e
* Jogo com as notas procedimentos da musica
musicais; contemporanea), bem  como
* Observacéo das procedimentos e técnicas de
duragBes do som na registro em &udio e audiovisual.
producdo inicial;
* Edigdo na mdsica em
editor de partituras;

Compor uma letra parasua  * Composicdo melddica;  Processos (EF69AR23) Explorar e criar

melodia através da escuta * Composicdo literaria; de criagdo  improvisacoes, composicoes,

perceptiva de sua * Apreciacdo musical arranjos, jingles, trilhas sonoras,

composi¢do musical,; com composicéo da entre outros, utilizando vozes,
letra; sons corporais e/ou instrumentos
* A importancia da acusticos ou eletronicos,
escolha do tema da convencionais ou nao
musica; convencionais, expressando
* Gravagao da musica ideias musicais de maneira
cantada para edi¢éo; individual, coletiva e
* Edi¢do musical; colaborativa.

Produzir uma musica * Edicdo com Batidas Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar

através da MELODIA
composta em aula, da
HARMONIA e do RITMO;

ritmicas em diferentes da
estilos musicais; linguagem
* Edigdo na masica em

editor de partituras;

* Gravacdo da melodia

da masica em editor de

partituras;

* Gravacdo da melodia

da composigdo em

diferentes timbres

musicais;

* Adicdo de harmonia

com o auxilio da

professora;

* Gravacao do material;

* Edicdo musical;

elementos  constitutivos  da
mulsica  (altura, intensidade,
timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnoldgicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cangdes e praticas diversas
de composigdo/criacdo, execucdo
e apreciacao musicais.

Editar sua composigéo e
produzir um CD coletivo
para reproducdo em outros
meios;

Processos
de criagéo

* Edicdo musical com
efeitos sonoros;

* Apreciacdo Musical,
* Gravacdo do CD com
as composigoes dos(as)
estudantes;

* Mostra dos trabalhos
na radio escolar;

* Apresentacdo das
obras para 0s colegas;
* Publicacéo auditiva;

(EF69AR23) Explorar e criar
improvisacoes, composicgoes,
arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes,
sons corporais e/ou instrumentos

acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou nao
convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e

colaborativa.
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Propostas Pedagdgicas Conteados Unidade Habilidades
Tematica
Conhecer as Trilhas Sonoras  * Trilhas sonoras; Contextose (EF69AR16) Analisar
e suas formas de producéo * Sonoplastia; praticas  criticamente, por meio da
artistico-musicais; * Efeitos sonoros; apreciacdo musical, wusos e
* Formas de produc¢éo de funcBes da mulsica em seus
trilhas sonoras; contextos de producdo e
* Temas principais; circulagdo, relacionando  as
* Dicas de produtores de praticas musicais as diferentes
trilhas sonoras; dimensbes da vida social,
* Trilhas sonoras de cultural,  politica,  historica,
desenhos animados, econdmica, estética e ética.
filmes e séries;
* |dentidade musical (EF69AR17) Explorar e analisar,
dos(as) alunos(as) em criticamente, diferentes meios e
relacéo as trilhas equipamentos culturais de
sonoras; circulagio da masica e do
conhecimento musical.
Desenvolver habilidades * Apreciacdo musical, Processos (EF69AR23) Explorar e criar
auditivas através da * Efeitos sonoros de criagdo  improvisacoes, composicoes,
percepcéo de diferentes especiais; arranjos, jingles, trilhas sonoras,
sonoplastias e efeitos sonoros  * Cinema; entre outros, utilizando vozes,
caracteristicos do cinema: * Sonoplastia; sons corporais e/ou instrumentos
’ * Trilhas sonoras; acusticos ou eletronicos,
* Percepcao auditiva; convencionais ou nao
* ldentidade musical; convencionais, expressando
ideias musicais de maneira
individual, coletiva e
colaborativa.
Produzir um arquivo * Produgdo multimidia; Processos (EF69AR23) Explorar e criar
multimidia, utilizando * Edicdo de cenas de de criacdo  improvisacoes, composicoes,
Sonoplastia e Trilhas videos produzidos em arranjos, jingles, trilhas sonoras,
Sonoras para videos de filmes, desenhos entre outros, utilizando vozes,
Desenho Animado, Cenas de  @nimados ou séries; sons corporais e/ou instrumentos
Filmes ou Séries e * Edicdo e adaptacdo dos acusticos ou eletrénicos,
adaptando-os para suas ifeltos_sonoros, _ convencionais ou nao
formas individuais de Releitura das obras; f:or!ven0|ona|§, ' expressango
percepcao sonoro- ideias  musicais de maneira
cinematografica: |nd|V|dua_I, coletiva e
’ colaborativa.
Tocar e executar musicas * Prética de conjunto Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
com os diferentes instrumental; dades fontes e materiais sonoros em

instrumentos musicais
disponiveis na escola;

* Notas musicais;

* Aplicacdo das notas
musicais nas praticas
com instrumentos;

* Ritmos e Melodias;
* Canto de masicas
populares no Brasil;

praticas de composicdo/criacao,
execucdo e apreciacdo musical,
reconhecendo timbres e
caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.



230

Desenvolver habilidades * Habilidades motoras; Materiali- (EF69AR21) Explorar e analisar
motoro-cognitivas a partir * Habilidades dades fontes e materiais sonoros em
da pratica de conjunto cognitivas; praticas de composicdo/criacao,
instrumental; * Prética de conjunto execucdo e apreciacdo musical,
instrumental; reconhecendo timbres e
caracteristicas de instrumentos

musicais diversos.
Praticar as musicas * Pratica de conjunto Elementos (EF69AR20) Explorar e analisar
coletivamente, promovendo  coletiva; da elementos  constitutivos  da
escutas sensiveis e a * Apreciacdo musical, linguagem mdasica  (altura, intensidade,

percepcao sonora das
praticas instrumentais dos
colegas, compreendendo a
acustica do grupo;

* Percepcao auditiva;
* Quvido Pensante;

timbre, melodia, ritmo etc.), por
meio de recursos tecnoldgicos
(games e plataformas digitais),
jogos, cangdes e préaticas diversas
de composigdo/criacdo, execugao
e apreciacdo musicais.

Esta proposta pedagdgica curricular para o ensino da musica nos anos finais do Ensino
Fundamental propde, entdo, atividades pedagdgicas com diferentes tematicas de acordo com o
nivel cursado por cada estudante, preparando-os para as proximas competéncias e habilidades
a serem trabalhadas. Juntamente a proposta pedagogica curricular, foi lancado um SITE de
livre acesso, com propostas pedagdgicas para cada proposta curricular desenvolvida por meio
desse estudo, disponibilizando materiais interativos, atividades descritivas e avaliativas,
videos explicativos que podem ser utilizados com o0s(as) estudantes e materiais didaticos.

Este material online, dessa forma, é disponibilizado para professores(as) de masica de
todo o pais, contendo, em cada proposta pedagdgica curricular, um link com aulas praticas e
propostas pedagogico-musicais para o desenvolvimento das propostas em sala de aula. Nesse

trabalho, disponibilizo o link abaixo para acesso aos materiais:

daniele-ertel.wixsite.com/educacaomusical

O link daréa acesso as aulas multimidia, com processos de criacdo, execucdo e préatica
masico-instrumental, atuando na qualificagdo das propostas pedagdgico-musicais escolares e
na ampliacdo dos conhecimentos e repertdrios musicais dos(as) discentes.

Desse modo, foi possivel constituir um trabalho pedagdgico-musical fundamentado
em uma proposta pedagdgica curricular que contemple o publico estimado e suas
especificagOes, contribuindo, ainda, com o desenvolvimento da educacdo musical escolar da

RME-POA/RS, especialmente com estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais.
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Outro produto desse estudo configura-se no site de radio web escolar produzido
pelos(as) estudantes, no qual os(as) educandos(as) trazem as musicas que mais escutam, seus
estilos musicais preferidos e os(as) compositores(as) de que mais gostam. Confira 0 material

completo no site:

daniele-ertel.wixsite.com/radioescolar

Os programas foram produzidos nas aulas de musica desenvolvidas no decorrer das
observagOes registradas por esse estudo, e culminaram, ainda, na constituicdo de uma
publicacdo em livro com a proposta de compartilhar as experiéncias dos(as) estudantes na
producdo, criacdo e edicdo de programas de radio web escolar, trazendo o olhar dos(as)
estudantes, da professora e da equipe diretiva quanto a insercéo da radio na escola.

Esses produtos, portanto, servirdo como ferramenta de ensino musical em contexto
escolar para professores da RME-POA/RS, bem como para professores(as) que atuam no
Ensino Fundamental — Anos Finais — em todo o pais. Sua aplicabilidade dar-se-a por meio das
aulas de mdsica desenvolvidas com estudantes da escola investigada, por meio da
implementacdo das aulas no decorrer dos 5 anos letivos de atuagdo in lécus e por meio das
aulas de musica aplicadas e observadas durante o desenvolvimento dessa investigacdo,
permeando o empoderamento, a utilidade, o sucesso, o interesse e o cuidado, proposto por
Jones (2009; 2017), no Modelo MUSIC de motivacdo académica.

Passar-se-4, entdo, para as consideracdes finais desse estudo.
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7. Consideracg6es Finais

Ao final dessa pesquisa, foi possivel investigar as contribuigdes do trabalho
pedagdgico do(a) professor(a) de musica como fator motivacional para a aprendizagem
musical de estudantes de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS.

Desse modo, respondo, aqui, minhas questdes de pesquisa: qual a contribuicdo
motivacional do trabalho pedagdgico do(a) professor(a) de musica para a aprendizagem
musical de seus(suas) estudantes; e quais os fatores motivacionais de estudantes da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre para o aprendizado musical escolar.

Nesse sentido, em se tratando dos fatores motivacionais dos(as) estudantes de uma
escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS para o aprendizado musical escolar,
esse estudo encontrou maiores niveis motivacionais em estudantes do 6° ano em comparacgéo
aos(as) estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais. 1sso se deu, segundo esse
estudo, devido a diferencas significativas entre estudantes do 1° ano do Ensino Fundamental —
Anos Iniciais — e todos 0s anos subsequentes, revelando um maior nivel de motivagdo
intrinseca nos(as) estudantes do 1° ano, que diminui gradativamente de acordo com 0s niveis
mais elevados do Ensino Fundamental, o que corrobora os resultados dessa investigacao.

Por isso, para que os(as) estudantes mantenham-se motivados(as) a aprender séo
necessarias estratégias de ensino, elaboracdo e organizacdo do conhecimento, compreendidas
como etapas das estratégias cognitivas, que influenciam no processo de aprendizagem a na
forma que a informacéo é mais facilmente recuperada pela memodria.

Foram investigados, portanto, os fatores motivacionais dos(as) estudantes de mdusica
dos Anos Finais do Ensino Fundamental e o meu trabalho pedag6gico como professora de
musica de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Porto Alegre, RS por meio dos
cinco componentes motivacionais do modelo MUSIC de motivacdo académica, sendo eles: o
empoderamento, a utilidade, o sucesso, o interesse e o cuidado. Cada componente foi
investigado por meio de observacbes participantes, de coleta de documentos e da
implementacdo do MUSIC Inventory, que consiste no Questiondrio de Avaliacdo da
Motivacdo do(a) Estudante — versdo para estudantes de Ensino Fundamental, sendo utilizadas
as versdes para 0 meio do ano letivo, implementada no inicio do 3° trimestre de 2019, e final
do ano letivo, implementada ao finalizar as atividades musicais escolares no ano de 2019.

O empoderamento, nesse panorama investigativo, foi avaliado pelos(as) estudantes

guanto a oportunidade de decidir como atingir as metas da disciplina cursada, quanto a



233

liberdade de tocar/explorar/apreciar as masicas que gostariam, quanto as opcbes de como
alcancar os objetivos da disciplina de musica, bem como quanto ao controle sobre como se
aprende o conteudo das aulas e a flexibilidade no que é permitido fazer nessa disciplina. Ao
avaliar cada um dos 5 itens mencionados na avaliacdo do empoderamento dos(as) estudantes
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais, os(as) estudantes do 6° ano
apresentaram 82% de empoderamento inicial, enquanto os(as) estudantes do 9° ano
apresentaram apenas 78% de percepc¢des de controle inicial sobre seus aprendizados musicais
escolares.

Entretanto, em um comparativo com o MUSIC Inventory implementado no final do
ano letivo, observou-se que o empoderamento dos(as) estudantes do 6° e do 9° ano do Ensino
Fundamental aumentou 5% em cada um dos grupos de estudantes invetigados(as). Ou seja, ao
realizar as atividades musicais que possibilitaram aos(as) estudantes a obtencdo de controle
sobre seus aprendizados musicais segundo o modelo MUSIC de motivagdo académica, foi
possivel aumentar para 87% o empoderamento dos(as) estudantes do 6° ano e para 83% as
percepcOes de controle sobre seu aprendizado musical em estudantes do 9° ano, obtendo
melhores resultados na realizacdo das atividades de musica na Educacdo Basica.

O desenvolvimento desse estudo apontou que essa motivacao, experienciada por meio
do empoderamento dos(as) estudantes, ocorre devido a producéo de projetos motivados pelos
interesses pessoais dos(as) educandos(as), bem como suas indagacgdes e inquietudes, quando
o(a) professor(a) torna-os(as) protagonistas e sujeitos do seu aprendizado. Além disso, a
obtencdo de controle dos(as) estudantes sobre o desenvolvimento de programas de radio web
produzidos em aula possibilitou, segundo minhas observacGes, que os(as) educandos(as)
aumentassem suas percepcOes de controle sobre suas aprendizagens, compartilhando
conhecimentos e suas preferéncias musicais com toda comunidade escolar.

Verificou-se, ainda, que as atividades musicais realizadas com os(as) estudantes(as) do
9° ano do Ensino Fundamental aumentaram suas percepg¢des de utilidade dos conteudos de
musica para o seu futuro. Trabalhar com a musica e seus meios de producédo e edicdo
multimidia infere novos significados as atividades musicais, produzindo conhecimentos e
habilidades diversas. Esse trabalho oportunizou, nesse sentido, a apreensdo de conhecimentos
musicais e tecnoldgicos, compreendidos pelos(as) estudantes como importantes em suas
atividades futuras, como apontaram no MUSIC Inventory.

Destaca-se, assim, que os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental

apresentaram, inicialmente, 83% de percepcGes de utilidade dos contelidos musicais para o
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seu futuro, enquanto os(as) estudantes do 9° ano apresentaram apenas 78% de utilidade. Nesse
comparativo, foram analisadas a utilidade da disciplina para os(as) estudantes, os beneficios
da disciplina e sua relevancia para o futuro dos(as) estudantes, bem como o conhecimento
adquirido nessa disciplina, como o mesmo podera ser utilizado pelos(as) estudantes e como
este conhecimento obtido pode ser importante para o futuro dos(as) discentes.

Essas percepcOes de utilidade, em comparagdo ao MUSIC Inventory implementado no
final do ano letivo, obtiveram um aumento de 5% para o grupo de estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental — Anos Finais, permanecendo em 83% para 0s(as) estudantes do 6° ano
que ja entendiam as atividades musicais como Uteis para o seu futuro. Dessa forma, ao realizar
as atividades musicais que possibilitaram aos(as) estudantes a percepg¢éo de utilidade segundo
o modelo MUSIC de motivacdo académica, foi possivel aumentar para 83% o entendimento
de utilidade frente aos contetdos musicais em estudantes do 9° ano e manter em 83% 0s
indices de utilidade para os(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, obtendo bons
resultados quanto ao entendimento da utilidade da realizacéo de atividades musicais para o
futuro dos(as) estudantes da Educacédo Bésica.

Os altos niveis de empoderamento e as percepcdes de utilidade dos conteudos
musicais trabalhados na disciplina de musica, juntamente ao interesse e ao cuidado, podem,
entdo, gerar a satisfacdo e a garantia do sucesso por meio da obtencdo de conhecimentos e
habilidades ao apresentar o esforco necessario. Esse panorama atua, sobretudo, na confianca
do(a) estudante quanto a obtencdo de sucesso na disciplina, na confianca na obtencdo de
sucesso em enfrentar os desafios académicos dessa disciplina, na capacidade do(a) estudante
em obter uma avaliacdo alta nessa disciplina, bem como na confianca do(a) estudante na
capacidade de ter sucesso em todas as aulas desenvolvidas na disciplina de musica.

Sendo assim, tanto estudantes do 6° ano quanto estudantes do 9° ano Ensino
Fundamental — Anos Finais, apresentaram, inicialmente, 78% de percepcOes de sucesso ao
enfrentar os desafios académicos da disciplina, entendendo que a disciplina oferece desafios e
que ndo demanda pouco esforco por parte dos(as) educandos(as), diferentemente do que
apontam as pesquisas empreendidas na area da musica. Destaca, nesse sentido, a importancia
e a necessidade da obtencéo de sucesso, o que ndo significa atividades de facil realizacdo, mas
sim, que o(a) professor(a) deve estruturar as aulas de forma desafiadora, fornecendo
feedbacks sobre os conhecimentos e habilidades a serem desenvolvidos pelos(as) estudantes,

bem como 0s recursos necessarios para gque o estudante obtenha sucesso.
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Dessa forma, ao implementar as atividades musicais e fornecer subsidios aos(as)
educandos(as), foi possivel aumentar as percepc¢des de sucesso por parte dos(as) estudantes na
realizacdo das atividades musicais escolares, encontrando 82% de percepcbes de sucesso em
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais e 80% de percep¢fes de sucesso
em estudantes do 9° ano, que tiveram um aumento de 2% enquanto os(as) discentes do 6° ano
aumentaram em 4% suas percepcoes de sucesso. Assim, ao realizar as atividades musicais que
possibilitaram aos(as) estudantes a percepcdo de sucesso segundo o modelo MUSIC de
motivacdo académica, foi possivel aumentar as percepcdes de sucesso frente aos desafios
académico-musicais em estudantes do 6° e do 9° ano, elevando os indices de sucesso e
obtendo bons resultados quanto ao entendimento da capacidade de ter sucesso na realizacdo
de atividades musicais na Educacdo Bésica.

Ja o interesse dos(as) estudantes em relacdo as atividades musicais apontou um
interesse inicial de 83% em estudantes de musica do 6° ano de uma escola da Rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre, RS, e de 72% em estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental —
Anos Finais — pelas atividades musicais desenvolvidas na escola. Esse interesse trata da
importancia dos(as) professores(as) garantirem atividades ou topicos que sejam interessantes
aos(as) estudantes, percebendo como eles(as) podem influenciar o interesse dos(as)
educandos(as), tornando-se um componente importante a ser destacado por esse estudo.

Para identificar os interesses dos(as) estudantes enquanto fator de motivagdo da
aprendizagem musical, os(as) educandos(as) foram, entdo, questionados(as) se a disciplina
prende a sua atencdo, se 0os métodos de ensino utilizados nessa disciplina prendem a sua
atencdo, se gostam dos métodos de ensino usados nessa disciplina, se 0os métodos de ensino
utilizados pela professora envolvem o(a) estudante com a disciplina, bem como se o(a)
estudante gosta de completar as atividades realizadas na disciplina e se acredita que a
disciplina é interessante pra si.

O interesse dos(as) estudantes pela disciplina pode estar vinculado a motivacéo inicial
do(a) estudante que pode ser intrinseca, mantendo interesse inicial do(a) estudante pelas
atividades propostas, ou extrinseca, em que o(a) professor(a), pais, familiares e amigos(as)
podem influenciar nos interesses dos(as) estudantes. Com o passar dos anos escolares,
contudo, a motivagado intrinseca vai diminuindo, sendo necessarios estimulos externos. Nesse
contexto, ao final desse estudo, e possivel apontar que o(a) professor(a) deve criar

configuracOes de obtencdo de interesse em sala de aula, atrair a atencdo dos(as) estudantes,
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atuar na manutencédo do interesse dos(as) educandos(as) e sustentar os objetivos da disciplina,
promovendo um aprendizado significativo e efetivo.

Por isso, por meio das atividades musicais propostas por mim, foi possivel atuar de
forma a sustentar a motivacgéo intrinseca dos(as) estudantes e estimula-los(as) a participar das
atividades por meio da motivacdo extrinseca. Encontrou-se, assim, 85% de interesse nos
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais, e 80% de interesse em estudantes
do 9° ano, que tiveram um aumento de 8% para o grupo de estudantes do 9° ano e de 2% para
os(as) estudantes do 6° ano, sendo que ambos 0s grupos ja entendiam as atividades musicais
como interessantes. Assim, ao realizar as atividades musicais que possibilitaram aos(as)
estudantes a percepcéo de interesse segundo o modelo MUSIC de motivacdo académica, foi
possivel aumentar o interesse pelas atividades musicais em estudantes do 6° e do 9° ano do
Ensino Fundamental, elevando os indices de interesse na realizacéo de atividades musicais na
Educacdo Basica.

Por fim, foram invetigadas, também, as percep¢des de cuidado para com 0s(as)
estudantes da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS, trazendo a importancia de
os(as) educadores(as) demonstrarem sua preocupacdo com o sucesso dos(as) educandos(as),
mostrando-se preocupados(as) em fazer com que os(as) estudantes atinjam os objetivos da
disciplina. Nesse componente motivacional, os(as) estudantes do Ensino Fundamental — Anos
Finais apontaram os mais elevados indices nas percep¢des de cuidado demandado pela
professora de mausica investigada quanto aos seus esforcos em enfrentar os desafios da
disciplina e quanto aos seus desafios pessoais. Dessa forma, esse estudo encontrou na fase
inicial 92% de percepgdes de cuidado por parte dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental e 83% de percepcdes de cuidado por parte dos(as) estudantes do 9° ano da
escola investigada.

Os(as) estudantes avaliaram, assim, que a professora de mausica investigada estava
disponivel para responder suas perguntas sobre a disciplina, bem como que a professora
estava disponivel para ajuda-los(as) se precisassem de ajuda nas aulas, que se importava com
0 qudo bem os(as) estudantes realizaram as atividades, que a professora foi respeitosa e
amigavel com os(as) estudantes e que os(as) estudantes acreditam que a professora se
importava com seus sentimentos. Esse cuidado tem relacdo com a preocupacdo do(a)
professor(a) com a aprendizagem de seus(suas) educandos(as), seu bem-estar e suas relagdes
com os colegas e 0o ambiente escolar, sendo indispensavel para que o(a) estudante se sinta

motivado(a) a aprender naquele espaco de ensino.
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Os altos indices de cuidado apontaram, portanto, que a professora de mdusica
investigada sempre demonstrou interesse pela aprendizagem dos(as) estudantes
investigados(as), bem como por seus desafios pessoais, o que foi indicado pelos(as)
préprios(as) estudantes na avaliacdo realizada anualmente pelo Servico de Orientacdo
Educacional (SOE), em que os(as) educandos(as) apontaram que as aulas sdo ‘legais’, que ‘a
professora conhece muito bem os contetidos trabalhados’, que ‘a professora escuta a turma
toda’ e ‘deve continuar sendo o que ¢’, que ‘as aulas sdo boas’ e ‘aprendem muitas coisas’,
que ‘a professora ama o que faz’ e ‘ensina bem’, que ‘a professora sempre tem projetos
novos’, ‘explica bem’ ¢ ‘faz atividades praticas’ com os(as) estudantes (CADERNO DE
DOCUMENTOS, 2020).

Todavia, as percep¢des de cuidado de estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental —
Anos Finais — de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS, foi
identificada em 88% no final do ano letivo, enquanto que os(as) estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental apresentaram 90% de percepcOes de cuidado ao final do ano letivo,
tendo um aumento de 7% para o grupo de estudantes do 9° ano e uma queda de 4% para
os(as) estudantes do 6° ano, sendo que ambos 0s grupos ja entendiam-se extremamente
cuidados pela professora na realizacdo das atividades musicais. Assim, ao realizar as
atividades musicais que possibilitaram aos(as) estudantes a percepcéo de cuidado segundo o
modelo MUSIC de motivacdo académica, foi possivel aumentar as percep¢des de cuidado
dos(as) estudantes do 9° ano quanto as suas emoc¢des e quanto ao desenvolvimento de tarefas
e desafios académico-musicais, enquanto os(as) estudantes do 6° ano tiveram uma leve queda
nos indices de cuidado, mas obtendo bons resultados quanto ao entendimento de cuidado por
parte da professora para com suas aprendizagens musicais na Educacéo Bésica.

Por meio da implementagdo dessa pesquisa, foi possivel, entdo, atribuir como fatores
motivacionais de estudantes da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre para o aprendizado
musical escolar todos os cinco componentes do modelo MUSIC de motivacdo académica:
empoderamento, utilidade, sucesso, interesse e cuidado. Quanto a estes fatores motivacionais,
contudo, os(as) estudantes do 6° e do 9° anos apontaram, ao final dessa investigacéo, 87% de
empoderamento em estudantes do 6° ano e 83% as percepgOes de controle sobre seu
aprendizado musical em estudantes do 9° ano; 83% de entendimento de utilidade frente aos
conteudos musicais em estudantes do 6° ano e 83% de utilidade para os(as) estudantes do 9°
ano do Ensino Fundamental; 82% de percepcbes de sucesso em estudantes do 6° ano e 80%

de percepgdes de sucesso em estudantes do 9° ano; 85% de interesse nos estudantes do 6° ano



238

do Ensino Fundamental — Anos Finais, e 80% de interesse em estudantes do 9° ano; e, por
fim, 88% de percepcdes de cuidado em estudantes do 6° ano enquanto que os(as) estudantes
do 9° ano do Ensino Fundamental apresentaram 90% de percepcbes de cuidado ao final do
ano letivo.

A contribuicdo motivacional do meu trabalho pedagdgico enquanto professora de
musica desses estudantes se deu no aumento de todos os niveis motivacionais dos cinco
componentes motivacionais do modelo MUSIC de motivacdo académica, proposto por Jones
(2009), em que apenas no componente cuidado, em uma das turmas investigadas, houve uma
queda de 4% em relacdo a implementacéo inicial do estudo, chegando a 88% de percepcoes
de cuidado por parte dos(as) estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais. Nos
demais niveis motivacionais dos cinco componentes motivacionais propostos por Jones
(2009), houveram avancos significativos quanto a motivacdo para a aprendizagem musical
escolar, especialmente em estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais.

Além disso, a coleta de documentos apontou que os(as) estudantes avaliam a
disciplina e a professora como contribuintes para suas aprendizagens, motivando-os(as) a
produzir trabalhos qualificados, elaborar e definir suas musicas e seus(suas) compositores(as)
preferidos(as), ampliar seu repertério musical e suas percepcdes auditivas, executar com
sonoridade as canc@es trabalhadas nas préaticas instrumentais e inferir significados aos seus
aprendizados musicais (CADERNO DE DOCUMENTOS, 2020). Desse modo, segundo o
caderno de observacdes, o caderno de documentos e os resultados do MUSIC Inventory, o
trabalho pedagdgico da professora de musica investigada proporcionou aos(as) estudantes
contribuicdes motivacionais nos cinco componentes do modelo MUSIC de motivagéo
académica, ampliando o alcance das praticas musicais escolares e atuando na constitui¢do de
fatores de motivagdo extrinseca em estudantes de uma Escola da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre, RS.

Ao analisar, portanto, os fatores motivacionais e as contribuigdes do trabalho
pedagdgico da professora de mdasica investigada, foi possivel conhecer as diferentes
motivacOes de estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental de uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS para a aprendizagem musical escolar, sendo
possivel tracar um panorama das aulas ministradas e construir uma Proposta Pedagogica
Curricular para o ensino de musica nos Anos Finais do Ensino Fundamental nessa escola e/ou

nessa rede de ensino.
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Por meio desse estudo, foi possivel construir a Proposta Pedagogica Curricular para o
ensino de musica nos Anos Finais do Ensino Fundamental e elaborar um site de livre acesso
contendo atividades praticas, tedricas e avaliativas que possam contribuir com o trabalho de
outros(as) professores(as) da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS que convivem
com comunidades e realidades proximas a essa. Além disso, todos os programas de radio
produzidos nas préaticas musicais escolares foram disponibilizados em um site de livre acesso
e 0s depoimentos dos(as) estudantes serd publicado em um livro. Assim, poder-se-4 ampliar e
qualificar o meu trabalho pedag6gico-musical, assim como o trabalho pedagdgico-musical
dos(as) professores(as) da RME-POA/RS e demais profissionais que encontram dificuldades
em atuar na motivacao de seus(suas) estudantes.

Para dar seguimento a este trabalho, outras pesquisas relacionadas a motivagdo para a
aprendizagem musical escolar poderiam surgir. Pesquisas acerca das possibilidades
pedagogicas que o modelo MUSIC de motivacdo académica prop8e, bem como as motivacgdes
dos(as) professores(as) atuantes com musica em escolas de Educacdo Bésica nos diferentes
niveis de ensino, as atividades musicais que despertam maior interesse aos discentes e como a
implementacdo dessa proposta pedagdgica curricular pode contribuir para 0 aumento da
motivacao dos(as) estudantes e para o0 aumento de suas aprendizagens.

Esse estudo, por fim, apontou os fatores motivacionais dos(as) estudantes dos Anos
Finais do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
RS, atribuiu contribuices motivacionais as propostas pedagdgicas da professora de musica
investigada e produziu uma Proposta Pedagogica Curricular para implementacdo segundo as
competéncias e habilidades propostas pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
propondo novas pesquisas relacionadas a motivacdo, atuando na qualificacdo do trabalho
musical escolar e suas possibilidades de producédo, execucdo e composi¢cdo com estudantes da

Educacdo Bésica.
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Anexo |
MUSIC Inventory
Questionario de Avaliacdo da Motivacédo do(a) Estudante segundo o Modelo MUSIC de
Motivacdo Académica
Versdo para estudantes de Ensino Fundamental — tempo presente
(para ser administrado perto do comego ou meio do ano letivo)

Instrucoes

Por favor, classifique os itens nesta secdo optando pelos seguintes topicos:

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0 O O O

Observe que a palavra "disciplina” refere-se a qualquer coisa que vocé faz nas aulas de

masica, incluindo tarefas, atividades, praticas instrumentais, etc.

1. A disciplina prende minha atengéo.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O O

2. Tenho a oportunidade de decidir por mim mesmo como atingir as metas da disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O O

3. Em geral, a disciplina é atil para mim.

o Discordo fortemente
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Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O

A professora esta disponivel para responder minhas perguntas sobre a disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O O O O O

A disciplina é benéfica para mim.

o Discordo fortemente

o Discordo

o Discordo parcialmente

o De certo modo, concordo
o Concordo

o Concordo plenamente

Os métodos de ensino usados nesta disciplina prendem minha atencéo.

o Discordo fortemente

o Discordo

o Discordo parcialmente

o De certo modo, concordo
o Concordo

o Concordo plenamente

Estou confiante de que posso ter sucesso na disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O O O O O

Tenho a liberdade de tocar/explorar/apreciar as muasicas que eu quero.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

O O O O O
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o Concordo plenamente

9. Eu gosto dos métodos de ensino usados nesta disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

0 O O O O O

10. Sinto que posso ter sucesso em enfrentar os desafios académicos desta disciplina.

o Discordo fortemente

o Discordo

o Discordo parcialmente

o De certo modo, concordo
o Concordo

o Concordo plenamente

11. Os métodos de ensino da professora me envolvem na disciplina.

o Discordo fortemente

o Discordo

o Discordo parcialmente

o De certo modo, concordo
o Concordo

o Concordo plenamente

12. Durante as aulas, tenho opcbes de como alcancar os objetivos da disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O O

13. Gosto de completar as atividades realizadas na disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

0 O O O O O



14. Eu sou capaz de obter uma nota alta nesta disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

0 O O O O O

15. A disciplina é interessante para mim.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0 O O O

16. A professora esta disposta a me ajudar se eu precisar de ajuda nas aulas.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O O O O O

17. Eu tenho controle sobre como eu aprendo o contetdo das aulas.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

0O O O O O O

18. Durante todas as aulas, sinto que posso ter sucesso na disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O O

19. Acho que a disciplina é relevante para o meu futuro.

o
o
o

Discordo fortemente
Discordo
Discordo parcialmente
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o
o
o

20. A professora se preocupa com o quédo bem eu faco as atividades.

o
o
o
o
o
o

21. Eu poderei usar o conhecimento que obtenho nesta disciplina.

@)
@)
@)
@)
@)
@)

22. A professora é respeitosa comigo.

0O O O O O O

23. O conhecimento que obtenho nesta disciplina é importante para o meu futuro.

O O 0O O O O

De certo modo, concordo
Concordo
Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

24. A professora € amigavel.

0 O O O O O

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente
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25. Acredito que a professora se preocupa com meus sentimentos.

0 O O O O O

26. Tenho flexibilidade no que posso fazer nesta disciplina.

O O 0 O O O

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente
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Anexo |1
MUSIC Inventory
Questionario de Avaliacdo da Motivacédo do(a) Estudante segundo o Modelo MUSIC de
Motivacdo Académica
Versdo para estudantes de Ensino Fundamental — pretérito
(para ser administrado perto do final do ano letivo)

Instrucoes

Por favor, classifique os itens nesta secdo optando pelos seguintes topicos:

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0 O O O

Observe que a palavra "disciplina” refere-se a qualquer coisa que vocé faz nas aulas de

masica, incluindo tarefas, atividades, praticas instrumentais, etc.

1. A disciplina prendeu minha atengéo.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O O

2. Eu tive a oportunidade de decidir por mim mesmo como atingir as metas da disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O O

3. Em geral, a disciplina foi util para mim.
o Discordo fortemente
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Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O

A professora estava disponivel para responder minhas perguntas sobre a disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O O O O O

A disciplina foi benéfica para mim.

o Discordo fortemente

o Discordo

o Discordo parcialmente

o De certo modo, concordo
o Concordo

o Concordo plenamente

Os métodos de ensino usados nesta disciplina me chamaram a atencéo.

o Discordo fortemente

o Discordo

o Discordo parcialmente

o De certo modo, concordo
o Concordo

o Concordo plenamente

Eu estava confiante de que poderia ter sucesso na disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O O O O O

Tive a liberdade de tocar/explorar/apreciar as masicas que eu queria.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

O O O O O



10.

11.

12.

13.
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o Concordo plenamente

Gostei dos métodos de ensino usados nesta disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

0 O O O O O

Senti que poderia ter sucesso em enfrentar os desafios académicos desta disciplina.

o Discordo fortemente

o Discordo

o Discordo parcialmente

o De certo modo, concordo
o Concordo

o Concordo plenamente

Os métodos de ensino da professora me envolveram na disciplina.

o Discordo fortemente

o Discordo

o Discordo parcialmente

o De certo modo, concordo
o Concordo

o Concordo plenamente

Durante as aulas, eu tinha op¢des de como alcancar os objetivos da disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0O O O O

Gostei de completar as atividades realizadas na disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

0 O O O O O



14. Eu fui capaz de obter uma nota alta nesta disciplina.

0 O O O O O

15. A disciplina foi interessante para mim.

O O 0 O O O

16. A professora estava disposta a me ajudar se eu precisasse de ajuda nas aulas.

O O O O O O

17. Eu tinha controle sobre como eu aprendi o contetdo das aulas.

0O O O O O O

18. Durante todas as aulas, senti que poderia ter sucesso na disciplina.

O O 0O O O O

19. Achei a disciplina relevante para o meu futuro.

o
o
o

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo
Discordo parcialmente
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o
o
o

20. A professora se importava com o quao bem eu fazia as atividades.

o
o
o
o
o
o

21. Eu poderei usar o conhecimento que adquiri nesta disciplina.

@)
@)
@)
@)
@)
@)

22. A professora foi respeitosa comigo.

0O O O O O O

23. O conhecimento que adquiri nesta disciplina € importante para o meu futuro.

O O 0O O O O

De certo modo, concordo
Concordo
Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

24. A professora foi amigavel.

0 O O O O O

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente
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25. Acredito que a professora se importava com meus sentimentos.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

0 O O O O O

26. Tive flexibilidade no que me foi permitido fazer nesta disciplina.

Discordo fortemente
Discordo

Discordo parcialmente
De certo modo, concordo
Concordo

Concordo plenamente

O O 0 O O O



