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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral verificaqualidade motivacional dos
licenciandos em mauasica em quatro universidades iqgashldo Nordeste, sob a
perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo (TADppPBsta por Edward Deci e
Richard Ryan (1985, 2000, 2008a, 2008b), a TAD rad®aos aspectos qualitativos da
motivacdo e afirma que todos os individuos tém uprapensdo natural a
autorregulacgéo, por isso ela adota o conceitotdenalizacao, representada por meio de
um continuumde autodeterminacdo previsto na miniteoria dagmtgio organismica. A
presente pesquisa é de natureza descritiva, eidniiara correlacional. Como técnica de
coleta de dados, foi aplicado um questionario dererlato, a Escala de Motivacao
Académica (EMA), traduzida e validada por Guimarége8zuneck (2008), a qual
permite verificar os tipos de motivacdo conformeamtinuumde autodeterminacéo.
Nesta aplicacéo, o instrumento apresentou evid@ueavalidade satisfatorias, com boa
consisténcia interna e correlagdes de fracas anatae Os dados obtidos da amostra
de 380 licenciandos em musica foram analisadovéstrda estatistica descritiva e
inferencial, por meio de alguns procedimentos: Uéegias, médias, desvio padréo,
analise fatorial, analise de consisténcia intewwranpeio do alpha de Cronbach, anélise
de correlacdo de Pearson e analise de variancidafs apontam as maiores medias
na avaliacdo das formas de motivacdo mais autodie@idas e as médias mais baixas
na avaliacdo da desmotivacdo e das formas mendmsomuhs de motivacdo. Grande
parte dos alunos revelou forte intengcdo de conduicurso. Apresentaram menor
motivacdo autbnoma e maior desmotivacdo os alumwsittencdo de atuar em outras
areas, que ja passaram pelo estagio e que est@arsm porque nao tiveram outra
opcado. Concluimos que o licenciando em musicagseptado nesta amostra, apresenta
boa qualidade motivacional, no entanto, com o passdempo ha uma tendéncia em
diminuir a motivacdo autbnoma mediante as press@entes a um Curso Superior.
Neste sentido, os cursos devem criar estratégiasa peanter 0 comportamento
autodeterminado nos alunos e fortalecer a motivagd@donoma fazendo-os perceber
importancia, valor e significado no curso.

Palavras-chave: Motivagdo. Teoria da Autodeterminacdo. Escala detivdc¢ao
Académica. Licenciandos em musica.



ABSTRACT

This research had as main aim to verify the mabwall quality of music students at
four public universities in the Northeast of Braziased on the Self-Determination
Theory (SDT). This perspective was proposed by Edweci and Richard Ryan
(1985, 2000, 2008a, 2008b), and considers the tgtia# aspects of motivation. It
defends that the individuals have a natural tengléacself-regulation; it adopts the
concept of internalizations throughcantinuumof self-determination conceived in the
mini-theory of organismic integration. The reseaptbsents a descriptive, exploratory
and correlational approach. To collect data, it sasmitted a self-report questionnaire,
based on the Academic Motivational Scale, trandlated validated by Guimardes and
Bzuneck (2008), which allow us to verify the motiea types according to a self-
determinationalcontinuum According to this application, the instrument rsdswn
evidence of satisfactory validity, with a good mmi& consistence and correlations from
weak to moderate scale. The obtained data werectetl from 380 music students,
analyzed through a descriptive and inferentialisties, considering a few procedures:
frequencies, averages, standard deviation, fatt@malysis, internal consistence
analysis through Cronbach Alpha, Pearson’s coroglat analysis and variance
analysis. The analyzed data show that high avelagbs evaluation of self-determined
motivation and low evaluation in demotivation amdd autonomy motivation. Many
students revealed strong intention to conclude c¢barse. It was identified less
autonomous motivation and more motivation amongsthdents with intention to work
in other areas, some of them concluded the fimahitryg process in Music Course, and
say that they are in this course because they basther option. We conclude that
those graduated in Music Course, represented snstimple, show a good motivational
quality. But after a few time there is a tendentydecreasing autonomous motivation
because of some requirements of an academic cdarseis sense, the courses must
create strategies to maintain a self-determine@wehso that students can realize their
autonomous motivation, identifying its importancglue and meaning along the
Course.

Keywords: Motivation. Self-Determination Theory. Academi®ational Scale.
Music Students.
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INTRODUCAO

A educacdo musical se constitui um campo extremamasto e aberto que abrange
estudos em diferentes dimensfes e perspectivase NEstexto, tém sido crescentes os
estudos que abordam dimensdes psicologicas retaidsnao comportamento, percepcoes e
necessidades dos alunos. Nesta perspectiva, ed@hin visa diretamente ao estudo do
campo da motivacdo, no contexto do Ensino SupemorMusica, tendo em vista que a
construcdo de conhecimentos nesse contexto candripara ampliar as discussdes sobre a
tematica e compreender aspectos psicolégicos dosiandos.

A motivagdo vem sendo discutida em diversos coogsegtlucacionais sob a luz das
teorias sociocognitivas, humanistas e organismibascando identificar um conjunto de
determinantes ambientais, de forcas internas eagmiivos que movem o individuo a realizar
determinada tarefa. Segundo a literatura que abordesunto, a motivacdo ndo € um
construto unitario, mas complexo e multifacetadstudiosos contemporaneos sobre a
tematica afirmam que existem diferencas quantdatie qualitativas na motivacao
(BZUNECK, 2001; AMES, 1990; BROPHY, 1983). Um inilluo pode estar muito
motivado, porém a qualidade dessa motivacao podeedboa, dependendo das regulacdes
gue estdo influenciando determinado comportamedaste sentido, os estudos revelam
diferentes tipos de motivacéo, os quais variossdgb®ntam, no minimo, para a existéncia da
motivacéo intrinseca e da motivagao extrinseca.

Com base em diversas teorias, muito se tem inaektigobre a motivagao dos alunos,
tanto no processo educacional em geral como naae#oanusical. No Brasil, também séo
crescentes as pesquisas sobre motivacdo na aremludacdo musical com resultados
significativos, principalmente na ultima décadgpsurabalhos investigaram a motivacdo do
aluno para aprender (BZUNECK, 2001; PINTRICH, 20@JIMARAES: BZUNECK,
2007) e a motivacdo do professor para ensinar (QMRMES, 2003; CERNEV, 2011;
CERESER, 2011). Os resultados demonstram a cordpldxipara compreender a motivacao
na aprendizagem musical em multiplos contextosnd-ge mais desafiante, ainda, investigar
a motivacdo de alunos que estdo sendo formadosapsaeem como professores, isto €, de
licenciandos. Os cursos de licenciatura em musitasua esséncia, propiciam a formacgéo do
educador musical e tém sido almejados por aquelesigsejam atuar no ensino musical em
seus multiplos espacos. Portanto, considerandescente fluxo de alunos que buscam a
licenciatura em musica, € relevante pesquisar &spsobre a dindmica motivacional desse

licenciando, desde o seu ingresso, durante a saapéncia no curso até a sua conclusao.
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Na contemporaneidade, uma das teorias da motivggaotém apoiado diversos
estudos em diferentes campos de conhecimento @r@aTaa Autodeterminacdo (TAD), a
qual aborda a motivacdo autbnoma e a motivacaoatada e procura explicar os aspectos
qualitativos e os determinantes da motivacdo huniamacordo com seus proponentes, Deci
e Ryan (1985), os seres humanos tém a necessidagesgntirem autbnomos e participar das
atividades porque assim desejam. Nessa perspeasivajtores sustentam que a qualidade da
aprendizagem € muito diferente quando os individdosintrinsecamente motivados (RYAN:
DECI, 2000a, 2000b). A Teoria da Autodeterminacaotep do pressuposto de que todo
individuo apresenta uma orientacdo geral em diréc@utorregulacdo e a satisfacdo das
necessidades psicologicas inatas. AutodetermindiAoespeito ao grau de envolvimento
significativo em uma determinada tarefa, isto egngo mais sentido o individuo percebe na
tarefa, mais autbnomo se torna e melhor é suadaagai motivacional. Assim, a TAD
apresenta gontinuumde autodeterminagéo, o qual prevé diferentes gtausgulacao entre
a motivacao extrinseca até a motivagao intringetrajtindo o conceito de internalizagdo para
diferenciar os tipos de motivacao.

A presente pesquisa surgiu do contato com estuloe & motivacdo de académicos
de diversos cursos superiores, 0s quais inspiraramrestigacao da qualidade motivacional
dos graduandos também na area da musica, espedfiteem cursos de licenciatura. Outra
inspiragdo para pesquisar sobre a motivacdo daclamedos em musica emerge do atual
contexto nacional referente as politicas educawgovigentes que, através da aprovacao da
Lei n°® 11.769/2008 (BRASIL, 2008), o ensino de roa@adiorna-se obrigatdrio na educacéao
basica. Esse fator evidencia a necessidade de rfomaia profissionais para atuarem nesse
contexto e, consequentemente, de pesquisas qu@acihem a formacao desses profissionais
cujo espaco de formacgéo por exceléncia € o curfioateiatura em musica.

O problema abordado na pesquisa que da suportte dralalho foi: como esta a
qualidade da motivagdo dos alunos para cursarci@ema em musicaEssa problematica se
desdobra enoutras questdes de pesquisa: quais orientacdegatiotiais trazem os alunos a
universidade para cursar a licenciatura em musiQa® fatores estdo relacionados a
motivacdo dos alunosQual o nivel de autodeterminacdo dos licenciandosnaisica?
Mediante algumas varidveis demogréficas ou motivesis, a qualidade da motivacdo muda
conforme o contexto?

Com base nesses questionamentos, essa dissesagamino objetivo geral verificar
a qualidade motivacional dos licenciandos em musinaguatro universidades publicas do

Nordeste sob a perspectiva da Teoria da Autodatagéo. Os objetivos especificos que
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nortearam a pesquisa séo: a) levantar novas evadéde validade dos itens da Escala de
Motivagdo Académica — EMA elaborada de acordo cofre@ria da Autodeterminagéo, a
partir do contexto de licenciandos em musica; Bnificar os tipos de motivacdo dos
licenciandos em musica de acordo a proposicacctedncontinuumde autodeterminacgéao; c)
verificar a relacdo entre as variagcfes das médiasvaliacdo da qualidade motivacional dos
licenciandos e as variaveis demograficas e cordaextwl) levantar dados sobre algumas
variaveis motivacionais dos licenciandos e relawilms com os tipos de motivacao
identificados.

Com uma abordagem metodoldgica quantitativa, a ymssqrealizada para a
estruturacdo deste trabalho € descritiva de naueeploratéria e correlacional, e para a
analise dos dados, foram utilizadas técnicas datigtsta e da psicologia. Os resultados
possibilitaram refletir sobre a qualidade motivaaiodos licenciandos em musica e, de forma
generalizada, fazer um diagnéstico do comportameéesses académicos em relacdo a vinda
para a universidade, suas percepc¢fes, seu nivehwdsvimento nas acfes do curso e a
expectativa motivacional quanto a atuacdo comoagthranusical. Salientamos que a Escala
de Motivacdo Académica (EMA) refere-se a um insenta psicométrico para medir 0s tipos
de motivagdo com base mmntinuumde autodeterminacdo. Estudar sobre o fendémeno
motivacdo exige cautela e habilidade quanto aodesanstrumentos metodoldgicos e de
interpretacdo dos resultados. Assim, os dadosasbtid pesquisa serdo apresentados sob duas
perspectivas: a primeira diz respeito as evidéraeagalidade dos itens da EMA, aplicada no
contexto dos quatro cursos de licenciatura em rajigia segunda, que é a principal, trata
sobre a qualidade da motivacdo dos licenciandosnésica, analisada sob a perspectiva da
Teoria da Autodeterminacéo, verificando a corredagére as variaveis escolhidas.

Embora na area de educacdo musical esteja cresoeinteresse por estudos com o
objetivo de compreender o comportamento dos alumosla ha caréncia de pesquisas no
contexto do ensino superior, especificamente salnetivacdo com licenciandos em musica.
A escassez de estudos com esse tipo de abordagemmikarsidades onde esta pesquisa foi
desenvolvida reforcou a necessidade de investigaresos fatores que influenciam a
motivacdo dos licenciandos da Universidade FeddoaRio Grande do Norte (UFRN),
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERMiversidade Federal da Paraiba
(UFPB) e a Universidade Estadual do Ceard (UECE)nwestigacdo sobre a qualidade
motivacional dos licenciandos em musica traz résxpertinentes e aponta direcionamentos

importantes para novas estratégias e acOes fathlexrs na promocdo da autonomia em
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direcdo a autorregulacdo desses futuros professtmemndo-os, também, promotores de
autonomia.

A dissertacdo esta organizada em quatro capitmlos, quais procurei de forma
sequencial e coerente expor para o leitor a peigpetesta pesquisa em todas as suas fases
através das abordagens metodologicas, tedricaglgias. O primeiro capitulo traz uma
revisdo de conceitos sobre a motivacao e uma dug\sobre o cendrio das pesquisas sobre
motivacdo na aprendizagem desde um contexto gpessando pelos estudos sobre
motivacdo na aprendizagem musical em diversos xtmsteno ensino superior até nosso
foco, que é a motivacdo dos licenciandos em musica.geral, busquei refletir sobre
pesquisas na area da musica e manter o foco edossjue abordaram também a Teoria da
Autodeterminacao.

O capitulo dois detalha o referencial tedrico dimegou esta pesquisa, trazendo uma
abordagem sobre a motivagéo e a Teoria da Autodet@gdo, observando suas dimensdes
epistemoldgicas e implicagfes na area educacibaab um reconhecimento geral da Teoria
da Autodeterminacédo, observando suas miniteor@®, fco na miniteoria da integracao
organismica. Nela, estad situadocontinuum de autodeterminacdo, com seus graus de
internalizacdo das regulacdes motivacionais, pehvelesde a desmotivacdo até a motivagédo
intrinseca.

O terceiro capitulo descreve toda a perspectivadokigica, desde os principios e
conceitos da area motivacional, como as caradtar$stia psicometria, 0s conceitos e técnicas
estatisticas para a avaliacédo psicolégica atéazegdimentos de coleta, analise e interpretacao
dos dados. Como é um trabalho com abordagem catargjt com foco na avaliacdo
psicologica, apresenta muitos termos técnicos dasimla area da estatistica e da psicometria,
0S quais nao sdo comuns na area da educacao musical

No quarto e ultimo capitulo estdo descritas asisesile reflexdes dos resultados
obtidos. Primeiro, apresentamos as evidéncias bigada do instrumento psicométrico, a
andlise fatorial, a consisténcia interna e a andlés correlacdo. Em seguida, apresentamos a
estatistica descritiva sobre os alunos, as médiaavdliacdo dos tipos de motivacdo e a
estatistica inferencial com as analises de vamaredlizadas com as variaveis demogréficas,

motivacionais e contextuais.
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1 MOTIVACAO: UM CONSTRUTO EM CONSTANTE PESQUISA

O termo motivacdo pode soar de diferentes forn@¥oome o contexto em que ele
for empregado. No dia a dia, no senso comum, avq@alaotivacdo é usada em muitas
situagbes que, mesmo parecendo superficiais, danot@ sentido de movimento do
comportamento, direcionamento da acdo, ou até @olesle espirito de uma pessoa. Para
pesquisadores sobre motivacdo, o conceito do tegartha diversas conotacfes com
significado complexo e multifacetado, propiciandoltiplas perspectivas de pesquisas. Para
entender o que € motivacdo, sdo necessarias carnagleracdes e reflexdes conceituais para
nao ficarmos com uma defini¢do simplista do termo.

Podemos iniciar pela origem, observando sua ramo&igica, que vem do verbo
latino movere cujo tempo supinanotume o substantivenotivum do latim tardio, deram
origem ao termo aproximado “motivo”. Poderiamosoresr a varios dicionarios, mas
selecionaremos nossa busca pela definicdo, segestddiosos expressivos sobre o tema
motivacdo. Para Bzuneck (2001), motivacdo “é aqyuie® move uma pessoa ou que a pde em
acdo ou a faz mudar de curso” (BZUNECK, 2001, p.S8melhantemente, Reeve (2006),
afirma que “motivacéo refere-se aos processos @oeah comportamento sua energia e
direcdo” (REEVE, 2006, p. 24). Segundo o autor,paEcessos que energizam e direcionam
0 comportamento de um individuo emanam tanto desagodo individuo como do seu
ambiente” (REEVE, 2006, p. 4). Podemos entenderagumotivacdes do individuo podem
vir de necessidades intrapessoais ou a partir dnkas externas a ele, isto é, podem surgir
dos elementos internos ou externos ao individugim\so construto motivacdo pode ser
compreendido como determinantes ambientais, fonfeashas, como necessidades e desejos,
ou ainda incentivos que movem o individuo a realimaa determinada tarefa.

A motivagdo humana tem sido um motivo de estudagréximadamente um século,
especialmente em algumas areas onde a compreaems@mngortamento humano é inerente
ao campo em estudo, ou seja, as atitudes das pessi@enciam diretamente nas
consequéncias de suas escolhas as quais foramdaslyor um tipo de motivacdo. Como
principais exemplos das areas que tém explorade essmstruto estdo a psicologia, a
educacédo, a saude, a administracdo e areas diing, caitras. Nos topicos seguintes farei
algumas abordagens sobre estudos que envolvem\agdm em contextos gerais de ensino e

aprendizagem e em seguida, especificamente nagtucaisical.
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1.IMOTIVACAO E CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM

A compreensao dos fatores motivacionais no campedid@acdo esta diretamente
relacionada com o entendimento de como os indigidie posicionam diante do processo
ensino-aprendizagem. Baseados nas teorias cognéiwsaciocognitivas, os estudos sobre o
tema motivagéo tém sido valorizados no ambito anae(MARTINI; BORUCHOVITCH,
2004a). Ainda segundo os autores, os primeirogiestsobre motivacao surgiram nos anos
1930, e em sua maioria, foram baseados em animreamntando um periodo mecanicista,
caracterizado pela exploracéo dos fatores que dvaim organismo a iniciar uma atividade
como 0s seus impulsos e necessidades, entre BZ&GNECK, 2001). Os estudos sobre
motivacdo com seres humanos comecaram no inicseglanda metade do Século XX (entre
1960 e 1970), incluindo também as cogni¢cdes humaeaslo construidas varias teorias para
explicar a motivagdo humana em situactes diveBaRUCHOVITCH, 2008).

Os pesquisadores apontam que, no contexto eduefcarialta de motivacao dos
alunos tem grande impacto negativo no desemperdutaesconforme pesquisas nas ultimas
décadas (BZUNECK, 2001). Essa preocupacdo pareceesevada a cada contexto de
aprendizagem em vérias partes do mundo, levandestsdiosos a sempre buscarem
instrumentos de verificacdo e também testes padir meéidéncias de validades, colocando a
prova tais instrumentos e seus respectivos resglt&brtanto, a compreensédo da motivacao
humana tem sido uma busca continua da psicologiaass, especificamente, da psicologia
educacional.

O processo de ensino e aprendizagem envolve naittezdes contextuais, porém,
independentemente do contexto sempre ha uma iateeagre professor, aluno e ambiente.
Essa interacdo € permeada por varios aspectos, edaff, a motivacao, que é um dos mais
relevantes. Por isso, muitos estudos sobre motivaéén sido realizados em diversos
contextos de aprendizagem envolvendo tanto a ngétovdos alunos quanto a motivacao do
professor e as influéncias do ambiente.

A motivacdo dos estudantes, também citada comovagdid para aprender, tem sido
considerada pelos pesquisadores como um tema enperém diversos niveis de estudos,
desde o ensino infantil até o ensino superior, dndt compreender “como” e “por que” 0s
alunos tém um ou outro tipo de motivacdo (BZUNECKJ01l; PINTRICH, 2003;
GUIMARAES; BZUNECK, 2007; BZUNECK, 2009, 2010; GIMR®AES, 2009;
BORUCHOVICH, 2004, 2008, 2009; RUFINI; BZUNECK; OLEIRA, 2012; VILELA,
2009; PIZZATO, 2009; CONDESSA, 2011; RIBEIRO, 201Ba mesma forma, outros



18

estudos também se preocupam com a motivacdo desposfpara ensinar (GUIMARAES,
2003; CERNEV, 2011; CERESER, 2011; FIGUEIREDO, 20®014; CERESER;
HENTSCHKE, 2013). De qualquer modo, pesquisar sabrenotivacdo € uma tarefa
complexa e multifacetada sobre a qual muitos eduweadém se debrucado diante de estudos
que investiguem esse construto do comportamentoahmomrecorrendo a psicologia
educacional através das diversas teorias da matvacg

Muitos elementos estdo presentes na aprendizageolagstornando complexo
compreender os fatores relacionados ao envolvimgosoestudantes com a aprendizagem
escolar (GUIMARAES; BZUNECK; SANCHES, 2002, p. 18egundo esses autores, a
motivagdo abrange elementos internos e situaciosamlo considerada como uma variavel
interveniente, permitindo a compreensao do envawim individual. Portanto, conhecer
fatores que promovem ou prejudicam as potenciaslddimanas é extremamente valioso
tanto no campo tedrico quanto pratico. A percepgdiore 0s aspectos motivacionais na
aprendizagem pode propiciar a busca de conhecispata educadores em geral, levando-os
a entender os tipos de motivacéo identificadosestsdantes.

A falta de motivacdo dos alunos no contexto esadlama questdo fundamental, e,
segundo Bzuneck (2001), as pesquisas realizadagsiltiaas décadas reconhecem que a
motivacdo para aprender afeta demasiadamente mgesko escolar dos estudantes. Ainda
segundo o autor, é possivel afirmar que, diantebdtculos ou de experiéncias de fracasso, 0
esforco e a persisténcia sao indicadores relevaatasse avaliar se existe ou ndo motivacao
(BZUNECK, 2001). Segundo Guimaraes e Boruchovigd04), o aluno motivado mostra-se
ativamente envolvido no processo de aprendizagequamto o aluno desmotivado apresenta
uma queda de seu investimento pessoal e de qualidasl atividades de aprendizagem.
Entender como se da o processo motivacional éaieleytendo em vista que o conhecimento
dos fatores da motivacéo pode levar ao alcanceskjatios indices de aprendizado.

Segundo a literatura especializada na tematicayrhd consideravel variagdo na
gualidade do envolvimento nos estudos entre aldaativersos contextos educacionais. Essa
qualidade, segundo Accorsi, Bzuneck e Guimarae37({2@ignifica o grau de envolvimento,
mais do que a intensidade do esfor¢co ou dedicag@®u direcionamento nas atividades
académicas. Tal envolvimento é de natureza cognitiv consiste em estratégias de
aprendizagem (ACCORSI; BZUNECK; GUIMARAES, 200Ra area educacional, cabem
ainda muitas pesquisas em contextos especificomemuiltiplas metodologias e teorias que

nos levem a compreender esse complexo processio ligacomportamento humano.
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Para situar e facilitar a compreensédo de nossaaeve literatura, faremos uma
breve abordagem, levando em consideracéo trés saomae os estudos da motivacédo estao
mais presentes: estudos sobre a motivacdo na @mgech musical, em geral sob a
perspectiva de referenciais teoricos distintosjdest sobre motivacdo no ensino superior em
cursos diversos, sob a perspectiva da autodetegtin@ o campo de pesquisa no ensino
superior em musica. O referencial teérico adotagstanpesquisa sera abordado apds essa

revisao.

1.2 MOTIVACAO E EDUCACAO MUSICAL

Na area de educacdo musical, o estudo da motivapdloém tem contemplado o
aluno e o professor. Ambos séo protagonistas dadasrelacionados ao comportamento, e
somados aos fatores do ambiente, tém definidoes@shas, levando varios pesquisadores a
entender essa dinamica crucial do processo deceasaprendizagem musical nos seus mais
diversos contextos.

A compreensdo do que significa educacdo musicahpbritante para termos uma
nocao da abrangéncia da area, bem como seus pesbtErpesquisa. Ndo faremos aqui uma
discussdo sobre a definicdo da area, mas pelo magasnas observacbes sob quais
horizontes a area é vista. No campo da educacamahusa uma consciéncia por parte de
seus estudiosos em geral que, conforme afirma Qu¢R010), a delimitacdo da area de
educacado musical enquanto campo de conhecimentauenser plural. Assim, segundo o

autor:

Por essa oOtica, a educacdo musical, enquanto &emrthecimento, abrange o
estudo de qualquer processo, situacdo e/ou congextque ocorra transmissao de
saberes, habilidades, significados e outras aspemwiacionados ao fenémeno
musical, tanto no que se refere aos aspetos sompIEIO Nno que concerne a
dimensdes mais abrangentes da musica enquantcssipreultural, o que significa
lidar com toda a gama de aspectos que caractatifEnbmeno, tais como estruturas
sonoras, habilidades de execucdo, correlagcdesrpettioas e, consequentemente,
processos, situacdes e estratégias diversas damismdo de saberes (QUEIROZ,
2010, p. 116).

Dentro dessa perspectiva, € possivel afirmar quetavacdo € um construto presente
nos “processos, situacdes e/ou contexto [...] téglies diversas” citadas pelo autor como um
dos aspectos e abrangéncia da educacio musicassivg afirmar que a educacdo musical
esta presente em todos o0s espacos onde acontexxesgp de ensino e aprendizagem

musical. Assim, é um contexto multiplo, que abratugias as faixas etarias em varios niveis
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de ensino, do infantil a pds-graduacéo, escolascedjzadas no ensino de musica, educacao
basica, universidades, projetos de extensdo uitéséas (considerados como contextos
formais), projetos desenvolvidos em ONGs, igrejaouros contextos (informais/néo
formais) onde ocorrem o ensino e aprendizagem mudiortanto, tanto esses processos
como também esses espagos podem ser vistos conoarapo de estudos com mudltiplas
dimensdes sobre os aspetos da motivacdo. Na apagadh musical, pesquisadores tém dado
grande importancia ao tema, visto que o interesé® gstudo musical é inerente a muitas
pessoas. Como qualquer area do conhecimento, sagé@d para aprender muasica envolve as
crencas pessoais do aluno e as interacdes dele aamiente (GHAZALI, 2006).

Os estudos da motivacdo na educacdo musical séanteec e mesmo as pesquisas
internacionais foram iniciadas ha aproximadamenée décadas. Ao observarmos uma parte
significativa desses estudos, ficou evidenciadamaptexidade do fenémeno e a necessidade
de mais pesquisas. Muitas pesquisas nacionaisemaaionais abordam a motivagcao na
aprendizagem musical e demonstram um crescimenittetesse pela tematica da motivacao
na ultima década (CERESER; HENTSCHKE, 2009).

Podemos dizer que ha uma relacdo forte e indissgcéntre a motivacdo e a
educacdo musical, visto que, para aprender ouansiasica, os fatores motivacionais estao
presentes, pois sdo inerentes ao comportamentonourAamotivacdo para aprender e/ou
ensinar musica direciona 0 comportamento paradgéb,aou seja, sem motivagdo ndo ha
direcionamento para essa acdo, comprometendo cegsmcde ensino e aprendizagem
musical. A pratica musical demanda um esforgodijsizental e emocional, principalmente no
momento da aprendizagem para o qual sdo neceskargis periodos de estudo, exigindo
do musico resisténcia, persisténcia e envolvimentmitivo. Neste sentido, Araudjo (2010)
enfatiza que o estudo sobre processos motivacigmagentes na aprendizagem e pratica
musical € um foco de pesquisa que pode auxiliariansise educadores a compreender
aspectos do investimento pessoal dos sujeitos amsaticas. A autora destaca ainda que é
necessario observar o grau de envolvimento atigeegesujeitos nas tarefas realizadas.

Percebemos o0 quanto é estreita a relacdo entreyap@ti e educacdo musical ao
observarmos que, na aprendizagem e pratica mestid imbricados diversos componentes
cognitivos, como crencas, valores, metas, variaatgtivas e atribuicbes. Além disso, ha
outros fatores contextuais internos e externossgoeinerentes aos aspectos motivacionais e
podem influenciar no direcionamento da acéo, fecedo ou prejudicando a aprendizagem
musical. Assim, diversas teorias motivacionais poder objeto de estudo no dominio da

aprendizagem e pratica musical as quais permiternorapreensdo dos mecanismos
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psicologicos e sua complexa interacdo. Tal comgéeripode auxiliar na aplicacdo de
diferentes estratégias pelos educadores musicaisocintuito de facilitar a aprendizagem e
promover o pleno desenvolvimento das habilidadssresais a pratica musical” (ARAUJO,
2010, p. 44).

Nessa perspectiva, Condessa (2011) cita duas graatlgorias para as pesquisas da
motivacdo na aprendizagem musical: a motivacdolaimoano ensino do instrumento e a
motivacdo do aluno em contextos escolares (CONDES®AL, p. 24). De forma que
possamos contribuir com a discussao e categorizagde os estudos da motivacao na area
da educacdo musical, adicionamos aqui uma terpeirspectiva, inserindo o contexto do
ensino superior em musica como mais um campo pEEqusar a motivacao de estudantes
universitarios (contexto de formacéo profission&@$pecificamente dos licenciandos em
musica. Além de estudar musica, os licenciandaoedesenvolvendo a habilidade para
ensinar e, naturalmente, a motivacao € um aspectoger considerado sob dois prismas: a
motivacdo enquanto estudante de um curso supeeiom@kica e a motivagdo enquanto
educador musical. No futuro, esse profissional ata de aula necessitara de ter, além das
habilidades musicais e pedagogicas, a condicdotubr anotivado e como um agente
motivador.

O’'Neill e McPherson (2002) relatam que as pesquisabre motivagdo na
aprendizagem musical tém levado os pesquisadomes a@poiarem em algumas teorias e
modelos da motivacdo, entre as mais usadas pagadentsobre esse complexo fendmeno
estdo o modelo de expectativa e valor, a teoriatdiauicdo, a teoria do fluxo, a teoria da
autoeficacia e a teoria de metas. Mais recentemeat@s pesquisas na area de muasica tém
sido realizadas sob a perspectiva da Teoria dad&tganinagédo, a qual visa aos tipos de
orientacdo motivacional baseada nos fatores inégimotivacao intrinseca) e fatores externos
(motivacao extrinseca).

Algumas das principais pesquisas na educacdo rhuiceenario internacional sao
representadas significativamente pelos estudos a@hbtson e Thompson, (1998); O’'Neill
(1999), McPherson e McCormick, (2000); Davidsonakt (1998); Gembris e Davidson
(2002); Schmidt (2005), McPherson (2009), SusameHgR002), Ghazali (2006), Eccles et al
(1993), Yoon (1997), Austin (1991), Austin e Vip@&P98), Smith (2005), Austin, Renwick
e McPherson (2006), entre outros. Esses estudasarmubasicamente compreender dois
aspectos: explicar os motivos pelos quais os alemeslvem-se e persistem no estudo de
musica e analisar os fatores do contexto socialdieo que influenciam sua aprendizagem

musical. Em outras palavras, buscam investigar avagdo relacionada ao estudo do
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instrumento e, também, os fatores internos (indwis) do aluno e fatores externos (contexto
social), bem como a interacdo desses fatores, as oufluenciam suas crengas, seus valores
e, consequentemente, afetam o seu comportamento.
No contexto brasileiro, pesquisas concluidas owaedamento vém demonstrando os
fatores que motivam a formac¢ao musical dos inds$du

Os estudos sobre motivacdo na aprendizagem mu&oal discutido sobre questdes
cognitivas, afetivas e sociais dos individuos] fratam sobre o porqué e como os
individuos se envolvem com o estudo da muisica] fém investigado fatores
motivacionais, internos e externos, como por exempl percepg¢do de habilidades
musicais, a influéncia dos pais, o interesse, ealoobjetivos, julgamentos de eficacia,
atribuicdo de sucesso e fracasso e suas influénoiasnvolvimento e desempenho em
atividades musicais. (HENTSCHKet al 2009, p. 87)

No Brasil, um grupo de pesquisa da Universidadeefaédio Rio Grande do Sul, o
FAPROM, tem investigado sobre a tematica motivacdo emtextws de ensino e
aprendizagem musical. Somente sobre a tematicavagét, na pagina eletrdnica onde
constam as producgfes académicas do FAPROM, é pbgigntificar ao menos 45 trabalhos
publicados no periodo dos ultimos 8 anos (entré 20P014). Na area de musica, esse grupo
€, sem duavida, o que mais discute a tematica ngatovao Brasil.

Delimitar nossa reviséo de literatura foi um taobonplexo em virtude das diversas
possibilidades analiticas ao escolher trabalhogesaliematica motivacdo na aprendizagem
musical. Ao mesmo tempo em que existem diversoslestcom a mesma perspectiva teorica
gue 0 nosso, gostariamos também de trazer pesgoisas motivacdo com alunos do ensino
superior em musica. Contudo, como h& poucos eshekse contexto, optamos por ampliar a
discussdo e observar diversos trabalhos, a exedydoja citados anteriormente. Com a
intencdo de discutir varios aspectos da motivagia @ aprendizagem e para facilitar a
compreensao da nossa revisao de literatura, néngagfo, vamos analisar alguns estudos
brasileiros sobre motivacdo em diferentes contextob diferentes perspectivas teoricas:
primeiro faremos um breve resumo analitico de ag@studos brasileiros sobre a motivacao
do aluno para aprender musica, especificamentemexto escolar. No tépico seguinte (1.3),
a discussao chega ao foco principal, o Ensino Supero qual faremos referéncias aos
estudos que, sob a perspectiva da Teoria da Aaetodieiacao, investigaram a motivacao de
universitarios de varias areas. Por fim, observaseaiguns estudos sobre a motivacédo de

alunos do ensino superior em musica.

' Formacao e Atuacéo de Profissionais em Musica
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Pesquisas recentes trazem resultados sobre a g@mtivdios alunos para aprender
musica em alguns contextos escolares e extraclamesu(VILELA, 2009; PIZZATO, 2009;
CONDESSA, 2011). Vilela (2009), em sua pesquiseédstrado, investigou as relacdes entre
o interesse, a utilidade, a importancia e o esfoue alguns alunos atribuem as aulas de
musica no curriculo escolar e em diferentes cooseXd autora constatou que os alunos que
aprendem musica em contextos fora do curriculo l@scoomo em projetos diversos e
atividades extracurriculares, tendem a atribuirsniateresse, utilidade a atividade musical do
que os alunos que participam de atividades musstargente no contexto escolar. Segundo
Vilela (2009), os alunos que estudam musica nalasealizam as atividades devido ao
carater compulsério da mesma, enquanto os alunesaprendem em diferentes contextos
normalmente realizam essa atividade por uma espetsoal (VILELA, 2009, p. 84).

O estudo de Vilela (2009) teve como referenciatiteéo modelo de expectativa e
valor de Eccleset al (1983), e teve como base dados de um recorte d@e pgaquisa
internacional com a participacdo de varios paidesntanto, a autora sugeriu pesquisas com
esse enfoque em contextos educacionais brasil&rimsportante realizar pesquisas com esse
enfoque com alunos brasileiros e fazer uma relag@&oos resultados ja obtidos em contexto
de varios paises. Em outra linha de investigacanadise, podem ser investigadas as razdes
gue levam os alunos que participam das aulas deantis contexto curricular a terem menos
interesse e verem menor importancia e utilidadeatiaglades musicais, comparados com 0s
demais que estudam musica em outros contextos.

Pizzato (2009) estudou a motivacdo para a apreyetizanusical buscando relacdes
entre os niveis de interesse e os niveis de conget&lificuldade e esforco para aprender
musica na escola. Segundo a autora, os resultaosisaram que houve correlacdes fracas a
moderadas entre os niveis dos fatores investigdeiase algumas possibilidades, Pizzato
questiona se 0 baixo interesse estaria relacionadodo as baixas exigéncias apresentadas
nas aulas de musica, pois a maioria dos alunoseqm baixa dificuldade para aprender
musica e se sentiu muito competente. Ainda supm®otatores que podem influenciar o
interesse dos alunos que participaram da pesqlésando-nos a concluir que muitas
investigacdes podem emergir dos resultados obsesvpdr Pizzato (2009), inclusive em
outras aplicagdes com diferentes alunos e contextos

Destacamos aqui a pesquisa de Condessa (2011lnwgstigou a integragc&o entre 0s
fatores individuais e ambientais que motivam alymars continuar seus estudos em musica
fora da escola. Sob a perspectiva tedrica do modelonotivacdo em musica de Hallam

(2002, 2005 e 2006), a autora descobriu que exista forte relacdo entre os fatores
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individuais e ambientais, como também uma corred@acia entre a motivacao para aprender
musica na escola e a motivacdo para continuar estedos fora da escola. Esse tipo de
investigacdo € valioso e deve ser ampliado, temtlowista que, se 0 ensino musical estiver
presente em todos o0s contextos escolares, coméacié de boas experiéncias musicais,
presume-se que muitos alunos teriam interesse emingar seus estudos, evidenciando
prazer nas atividades musicais. A continuacao stagles musicais fora da escola pode ainda
ter diferentes objetivos provenientes daquelesqyeeem manter a atividade musical, outros
gue querem se aperfeicoar e ainda os que desejprofssionalizar, sejam como musico ou
ainda como professores. Portanto, conhecer esgetsvob requer pesquisas com objetivos
especificos que podem ser realizadas a partiredodtados alcancados por Condessa (2011).
Através desses estudos acima descritos, € pos&rejue pouco se sabe sobre a
motivacdo dos alunos, tanto no contexto da edudagdioa quanto em outros contextos onde
0 ensino e aprendizagem musical sdo realizadostoMujuestionamentos podem ser
levantados a partir desses dados e assim predacheras existentes, principalmente porque
algumas das pesquisas citadas foram realizadassoown adolescentes em uma regiao do
pais. As pesquisas e os dados sdo muito pertinemésscomo se comportariam os dados em
outras amostras, outras regides e contextos, nnocemgantil, no ensino superior? Além da
complexidade atribuida ao estudo dos fatores nmtmais, citamos apenas alguns exemplos
de caréncias de estudos com a temética da motivecaprendizagem musical no contexto

brasileiro.

1.3 MOTIVACAO NO ENSINO SUPERIOR: A DISCUSSAO ATUAL

Estudos sobre a motivacdo do aluno no ensino supt@rn crescido no Brasil nos
altimos anos. O aluno do ensino superior, em unelniwais avancado de estudos, ja
percorreu uma trajetoria de estudos, alcancandmsiggn de um estudante academicamente
mais “maduro”, profissional e certo de suas es&plparém muitos podem néo ter atingido
ainda um patamar desejado de maturidade académprafissional enquanto estudante.
Fatores como esses e outros, pertinentes a todo$veis de ensino, tém proporcionado
muitas questdes de pesquisas sobre a motivac&tsimw esuperior.

Embora esteja crescendo, conforme afirma Boructio\(2008), baseada na revisédo
de literatura por Bzuneck e Boruchovitch (2003)fexatura nacional sobre motivacao para

aprender ainda é incipiente em todos os niveissdelarizacdo. Considerando a caréncia de
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estudos sobre a motivacdo de estudantes univarsjtiodemos observar o crescimento de
estudos sobre a tematica em diversas areas, enentée universidades (GUIMARAES,
1996; SOBRAL, 2003; RUIZ, 2005; GUIMARAES; BZUNECKSANCHES, 2002;
MACHADO, 2005; ACCORSI; BZUNECK; GUIMARAES, 2007; ILCARA, 2007;
BORUCHOVITCH, 2008; BZUNECK, 2005; GUIMARAES; BZUNEK, 2008; PRATES,
2011; DANTAS, 2012; ENGELMANN, 2012; ALMEIDA, 201RIBEIRO, 2013).

Segundo Stipek (1998), a medida que as séries avang motivacdo diminui, e
partindo desse pressuposto, quando chegam ao engiedor, 0s alunos estariam com sua
motivagdo em baixa, fato que ratifica a necessidigdatencéo e pesquisas. Alguns alunos ja
chegam desmotivados ao ensino superior, enquarttospunesmo iniciando com certa
intensidade motivacional, concluem o curso comcdifiades por falta de motivacdo sem
contar com os que desistem antes de concluir. Segikngelman (2010), varios estudos
atestam essa afirmacgao, Jacobs e Newstead (2009 2R05), Stipek (1998), Cunha (2002),
Rosérioet al (2004) e Silvaet al (2004).

No ambito do ensino superior, analisaremos pesgjugs@ foram realizadas tendo
como base o mesmo referencial tedrico que utilizamesta pesquisa, a Teoria da
Autodeterminac&o Esse referencial teérico aborda os aspectostafivdis da motivacéo, e
uma de suas principais caracteristicas é consideaas diferentes de regulagbes propondo
um continuumde autodeterminacédo, onde as regulagdes extepdasnpser internalizadas em
diferentes niveis.

Com estudantes do ensino superior destacam-se iggsqromo a de Guimaraes
(1996), que em sua dissertacdo de mestrado em ¢aupesquisou sobre a avaliagdo das
orientacdes motivacionais intrinseca e extrinsegaush grupo de 246 alunos e 0 seu
envolvimento na disciplina Psicologia Educaciorad nursos de licenciatura da Universidade
Estadual de Londrina. Aplicando uma escala pardiaavas dois tipos de motivagcao
(intrinseca e extrinseca), os alunos também respamdsobre os dados demograficos e a
intencdo de atuar no ensino. A pesquisa revelouagueulheres, os alunos mais velhos e
aqueles que atuam no ensino ou tem intencédo de afimmais motivados (GUIMARAES,
1996).

A pesquisa de Boruchovitch (2008), realizada cofm @&2nos de cursos de formagéo
de professores de instituicdes publicas e privadaEstado de Sdo Paulo, buscou conhecer,

entre os estudantes, o tipo mais caracteristicoatevacao para aprender. A autora observou

2 A Teoria da Autodeterminacéo sera abordada cora praefundidade no Capitulo 2.
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que as maiores médias de motivacdo, tanto intdngaanto extrinseca, foram encontradas
entre os estudantes do sexo feminino. Boruchow&tiectou ainda que, em contraste com
pesquisas anteriores, houve um aumento na motivagatorme o avancar das séries e da
idade. Na sua amostra, predominou a motivacaongeica, e foram encontradas relacdes
significativas entre o tipo de motivagdo para ageene as varidveis demograficas dos
participantes (BORUCHOVITCH, 2008, p. 30). Nestéuds, observamos que a autora
investigou somente a motivagao intrinseca e ansech atraves da escala de motivacao para
aprender de universitarios. No entanto, o instrumedo contempla os graus diferenciados
da regulacdo externa, conforme a Teoria da Autadéiacdo propde através dontinuum

de autodeterminagéo.

Sobral (2003) fez um estudo sobre a motivacdo dendz de medicina. O autor
investigou 269 alunos com o objetivo de analisaraaacteristicas da motivacao de estudantes
de medicina e sua relacdo com fatores académicasicio do curso. Sobral traduziu do
francés para o portugués e validou ao aplicar al&sde Motivacdo Académica - EMA,
criada originalmente por Robert Vallerand e coladores em 1992. Ao colocar a prova essa
escala, o perfil de respostas encontrado reveledopminancia de motivacdo autbnoma e
variacédo de género (SOBRAL, 2003, p. 25). Ao tradoara o contexto brasileiro a escala de
motivacdo académica, esse trabalho teve grandebrogfio para os estudos da motivacao de
estudantes universitarios com a utilizacdo deunstntos de medidas. Criado por Vallerand
(1992), o instrumento visa a medir os tipos de vago conforme propde antinuumde
autodeterminacdo. A partir do estudo de Sobralrosuestudos foram realizados por
Guimaraes e Bzuneck (2008), visando ao aperfeicommea elaboracdo de novos itens da
escala de motivacdo académica.

Baseado na Teoria da Autodeterminacdo, Guimardsueeck (2008) revisaram e
validaram uma verséao brasileira da Escala de MgdiwvaAcadémica (EMA), um instrumento
psicométrico para a avaliacdo da motivacéo de tsitaeos. Essa escala esta alinhada com a
proposi¢cao de uroontinuumde autodeterminacao (da teoria da autodetermihagde prevé
tipos diferentes de motivacdo conforme o estiloedpilacdo. Aplicado em um grupo de 388
universitarios de trés instituicbes do Norte doaRar o instrumento atingiu indices de
validade satisfatorios, sendo recomendado parau@sgcom estudantes universitarios
brasileiros. Porém, os autores indicam a necessidadmais estudos para a utilizacdo da
escala como instrumento de coleta de dados sobretisacdo de universitarios brasileiros
(GUIMARAES; BZUNECK, 2008, p. 101). Esse é um detudos de grande referéncia para
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a presente pesquisa pelo fato de termos utilizadonossa coleta de dados, a versdao do
instrumento de medida elaborado e validado peltisesl

Uma pesquisa significativa foi realizada por Alc&2807), que, sob a perspectiva da
Teoria da Autodeterminacéo, investigou as oriergagdotivacionais dos alunos do curso de
Biblioteconomia numa universidade publica no NalteParana a partir da identificacdo do
tipo de motivacdo, das estratégias de aprendizagidiradas, da percepcdo do desempenho
académico e da perspectiva de tempo futuro. Cosudtaelos, a autora destaca que os alunos
obtiveram maiores médias na avaliacao dos tipos em#abnomos de motivacao. Além disso,
a autora constatou que os alunos estabelecem raeteyem alcangadas no futuro e
consideram as atividades académicas como instraieeydra alcancar tais metas. Também, a
maioria dos alunos pretende permanecer no cursa at@a conclusdo. Na mesma linha de
investigacdo, Souza (2008) pesquisou a motivac@sielantes do curso de Pedagogia sob a
Perspectiva de Tempo Futuro e da Teoria da Autodetacdo. Souza (2008) adotou uma
linha de analise similar com amostra de alunosutsocde Pedagogia e obteve resultados
semelhantes aos de Alcara (2007). Esse tipo dauigasgealizada com graduandos de um
curso em especifico, traz nuances particularesergfs ao comportamento motivacional e
percepcdes dos alunos sobre aquele curso.

Seguindo o mesmo paradigma, Engelmann (2010) oealim estudo com 192 alunos
de uma universidade publica do Norte do Parandisando as orientagdes motivacionais de
alunos dos cursos de Artes dessa universidaddiagmidentificacdo do tipo de motivacao,
da percepcdo das necessidades basicas, das émdraiégaprendizagem utilizadas, da
percepcdo de desempenho académico e da intenc@ero@necer no curso até a sua
conclusdo e da relacdo entre essas diferentesveiariddD autor destacou que os alunos
também obtiveram maiores médias nos tipos maisnamds de motivacdo e a maioria
pretende permanecer no curso até a sua conclusao.

Em estudo mais abrangente, Almeida (2012) investigomotivagcdo do aluno no
ensino superior e os fatores a ela relacionadagiciparam 1.269 alunos de instituicbes
publicas e privadas de diversas regifes do paisikeam obtiveram maiores médias nos tipos
mais autbnomos de motivacdo. A maioria dos paditgs se envolveu com as atividades e
apresentou forte regulacao interna nas agcéesunesalzalorizaram cursos que proporcionam
crescimento pessoal e contribuicdo para a quajdiwaécnica, as mulheres e alunos mais
velhos apresentaram niveis mais autbnomos de maéatyalunos concluintes apresentaram
menores resultados nos niveis mais autbnomos devatéd e alunos participantes de

projetos apresentaram tipos mais autbnomos de agaiiv
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Prateset al (2011) buscaram correlacionar a autorregulacdapdendizagem com 0s
tipos motivacionais predominantes em estudantegersifarios. Os resultados apontaram
correlagcBes significativas entre a Escala de Cognpet em Estudo e a Escala de Motivacéo
Académica. Houve prevaléncia do fator autoavaliagino determinante do comportamento
autorregulado, o que reflete a busca por um estodgetente e bem sucedido, envolvido
pela autorreflexdo. A motivacdo intrinseca mosseuws tipo mais presente de motivacdo
(PRATES, 2011, pp. 73-102).

Além desses, ha outros estudos que, conforme tevBsuchovitch e Bzuneck
(2010), foram realizados segundo a abordagem dia t@@s metas de realizacdo. Os autores
reforcam que tem sido uma tendéncia adotada emuigasqcom estudantes do Ensino
Superior a relacdo entre preferéncias por metadogda de estratégias de aprendizagem.
Ainda ha espaco para muitas pesquisas nessa perap@orém, nosso foco é uma nova
tendéncia de estudos que tém como base a TeoNatddeterminagéo.

Podemos considerar que a construgéo do conhetcirseiore a motivagao dos alunos
em contextos de ensino superior tem dado seus ippgEassos nos ultimos anos. Houve um
aumento de estudos com amostras abrangendo alemossbs superiores de areas distintas e
também estudos com amostras envolvendo alunos deaten de formacdo especifica. Tais
estudos foram realizados sob a luz de diversasasegpciocognitivas e organismica da
motivacdo, em especial algumas sob a perspectiVaaida da Autodeterminacao. No geral,
essas pesquisas levaram em consideracdo um comjentaridveis comuns a todas, como
idade, género, periodo/semestre letivo, desempenhoutras variaveis demograficas,
motivacionais e contextuais. Porém, muitas pesgusala necessitam emergir com base no
comportamento dos alunos, sobretudo estudos cordag®m qualitativa, observacionais ou
longitudinais e que envolvam outras variaveis, camafluéncia do sistema de ensino, as
metodologias de ensino e o comportamento dos gofessores universitarios. Neste
sentido, corroboramos com Boruchovitch e BzuneBi @2, na afirmativa de que, mediante o
surgimento de diversos instrumentos nacionais ddidae para a avaliagdo psicologica
“merecem destaque ainda os avancos atingidos nocaqeerne a mensuracao da motivacao
para aprender, sobretudo com base na Teoria daldtetoninacdo e na Teoria de Metas”
(BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2010, p. 243). Podemos prgsor que a ampliacao de
estudos na area educacional em geral que envolv@mdos e instrumentos pertinentes a

outras areas como a psicologia e a estatisticguetem os dados e as analises.
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1.4 MOTIVACAO NO ENSINO SUPERIOR EM MUSICA: AS
LICENCIATURAS COMO UM CAMPO DE PESQUISA

O ensino superior em muasica, como em diversas ,ai@ade-se em bacharelado e
licenciatura. O bacharelado em musica, de acordoaprojeto politico-pedagdgico do curso
da UFRN, visa a uma formacdo de “musicos de excilénO projeto da UFPB “visa a
formar profissionais com uma sélida formacéo acasthumanistica e cientifica nas areas de
Praticas Interpretativas e de Composicdo”. Além despecificidades de praticas
interpretativas em instrumento e canto, ha badhdoelem regéncia e composicdo. No
entanto, a licenciatura em musica tem uma pectddide por ser responsavel pela formacao
do professor de musica e visa a sua atuagao pooigslocente em diversos espacos.

Os objetivos dos cursos de licenciatura em mus&aém um pouco, conforme o0s
projetos pedagodgicos de cada universidade, poréno@os € prevista a formacao para atuar
na educacao basica, conforme a LDB, no Artigo 6&db° 9.394/96, a qual estabelece que
“a formacado de docentes para atuar na educacamalfasise-a em nivel superior, em curso
de licenciatura [...]". Nesse artigo e nas DirasizZCurriculares Nacionais (CNE/CP N° 1.
2002), que trata da formacao de professores, fra tlara a funcdo das licenciaturas em
geral. Especificamente sobre os cursos de licemeiahs Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de graduacdo em musica (BRASIL, 2p@)eem uma formacédo que prepare o
licenciando para atuar ndo apenas na educacaambpéasas também em diversos contextos.
Destacamos ainda que, de acordo com o Art. 4° daliRgio CNE/CES n° 2 (Brasil, 2004), o
curso de graduacdo em musica deve possibilitar fomaacdo profissional que revele
diversas competéncias e habilidades, dentre as @@stacamos “atuar nos diferenciados
espacos culturais e, especialmente, em articulegéo instituicdo de ensino especifico de
masica”. Portanto, a “atuacdo em diferenciados @sjaconfirma a necessidade de o
licenciado em mausica ter uma formacdo abrangent euwolva aspectos praticos e
pedagogicos musicais.

Tendo em vista essa formacdo multipla do educadwical, concordamos com a
ideia de que “essa tematica oferece um dos madwsafios dos cursos de licenciatura em
musica na medida em que lida com questdes compiebesonadas a formacéo do musico e
a formacdo do professor’” (SOARES; SCHAMBECK; FIGBREDO, 2014, p. 54). Esse
desafio permeia a elaboracdo dos projetos pedaggdas cursos de licenciatura em musica.

Em virtude da gama de ofertas e interesses nanausial, € possivel que um aluno

gue almeje um tipo de formacdo na area musicajagstquivocadamente, cursando uma
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habilitacdo que ndo contemple a formacao deseekte sentido, de acordo com seu desejo
e objetivo, um graduando em musica pode ter mdentificacdo com a formacao do musico
ou com a formacgéo do educador musical. Casos dessws equivocados em cursos que nao
contemplem o perfil desejado podem provocar fréd&scno aluno e, consequentemente,
afetar sua motivacao.

Com relacdo a esse aspecto, Soares, Schambeclu@rédg (2014) relatam que
muitos alunos na area de musica, como nao tém ajgaarsos de bacharelado para estudar
musica em suas regifes, acabam indo para o curémedeiatura, mas ndo por que desejam
ser professores. Os autores levantam essa padadglicom base nos dados em que 58% dos
estudantes ingressaram na modalidade de licergiaiur musica pelo desejo de estudar
musica e, somente 42% disseram escolher essa ppgfice desejam atuar como professores
(SOARES; SCHAMBECK; FIGUEIREDO, 2014). Esse dadaeaer revelador quanto a
necessidade de pesquisar 0s aspectos motivacdessss alunos. Como seria a motivacao de
um aluno no curso que oferece uma formacgéo parprefssor quando seu real desejo € 0
aperfeicoamento musical com foco na pratica ingntal? Que motivacdo esse aluno tem
para terminar o curso? Como sera a motivacao gesBssional apds concluir o curso?

Assim, mediante esses e outros aspectos, consideigue ha um imenso campo para
as pesquisas sobre motivacdo de estudantes uté@viesside musica. Diversas variaveis
podem ser levantadas e correlacionadas para,iag@stdados, sugerirem reflexdes e acoes
gue promovam a motivacdo qualitativa dos alunosgies de carater preventivo para nao
minar o comportamento dos que se apresentam mosivad

Apéds algumas reflexdes sobre o ensino superior ésicay, especificamente sobre as
particularidades dos cursos de licenciatura, caatemos agora nossas observacdes sobre
pesquisas que investigam a motivacdo no ensinaisupe area de musica. Encontramos
poucos estudos brasileiros nesse contexto espeqiiie abordaram a tematica, sobretudo, os
que utilizaram como referencial a Teoria da Autedatnagéo.

Dentre os estudos que abordaram a tematica nooessperior, faremos uma breve
descricdo, citando inicialmente o estudo de Casfirourinho (1995), que investigou a
influéncia da escolha do repertorio no desempeniatiinos de violdo através de um estudo
experimental. Quando o aluno é valorizado em ssedllgas, ele sente maior motivagdo para
realizar a atividade e, consequentemente, tem melesempenho. Em seguida, temos o
estudo de Araujo e Pickler (2008), que investigepmcessos motivacionais que conduzem a
pratica musical de estudantes de graduacédo em angisavorecem o profundo envolvimento
desses com seus estudos através da “experiéndiaxdd (CSIKSZENTMIHALYI, 1999).
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As autoras constataram que a grande maioria déisipantes relatou a incidéncia de fatores
que evidenciam a experiéncia do fluxo, tais conper@a da nocéo de tempo, a sensacao de
bem-estar, a vontade de superar desafios, ent@sout

Fucci Amato e Amato Neto (2009) realizaram um estadm 19 graduandos (do
bacharelado e licenciatura), delineando a relegég@imotivacdo na pratica coral e os fatores
motivacionais que influem nesse contexto. O olpetor refletir e apresentar propostas para
melhor gestdo dos recursos humanos de coros, levamdconsideracdo a motivacdo dos
coralistas. Nos resultados foi revelado que a ta#oié do regente coral de “saber motivar os
coralistas” é considerada entre muito importanessencial. Assim, os discentes coralistas
“atribuem relevancia ao processo motivacional natexto da pratica coral e consideram a
habilidade de motivar um fator importante dentradmpeténcia da regéncia coral” (FUCCI
AMATO; AMATO NETO, 2009, p. 93).

Faremos a seguir uma breve descricdo dos quab@ts publicados com a tematica
motivagdo no ensino superior em musica sob a peigpela Teoria da Autodeterminacéo.
Uma dessas pesquisas vem dos membros do grupo MAP&DUniversidade Federal do
Rio Grande do Sul, realizada por Hentscldteal (2010), que verifica as orientacoes
motivacionais dos licenciandos em musica em relagdovariaveis demogréficas e de
contextos, utilizando a escala de avaliacdo dawvangdp para aprender de estudantes
universitarios de Boruchovitch e Neves (2004). Fonavestigados 110 licenciandos de duas
universidades de Porto Alegre. A pesquisa verifioguniveis de motivacao intrinseca e
extrinseca desses graduandos, e como resultadoe hauv predominio da motivacéo
intrinseca. Nao foram encontradas diferencas $tgtifas entre as variaveis demograficas e
de contexto (HENTSCHKIEt al 2010). Essa pesquisa teve como caracteristicativdados
através da estatistica descritiva e tem sua retevdelos dados apresentados, sendo a
primeira investigacdo com licenciandos em musica.

Nessa perspectiva teorica, Edson Figueiredo (2@HE3¥quisou a motivacdo de
bacharelandos em violao, tendo como foco a avalidgdautonomia referente ao estudo do
instrumento musicalperformanceartistica e a pratica de ensino. O autor evidengiee o
maior indice de autodeterminacéao foipgformanceque indica prazer em tocar (motivacao
intrinseca). Em seguida, com menor autonomia, sitguestudo, o qual associou a motivagéo
extrinseca por regulacdo introjetada, na qual noaéistuda uma peca com o objetivo de obter
boa nota na prova. A menor autodeterminacdo fostateda no quesito ensino, visto que,

alunos de bacharelados ndo tém como prioridade@nd@. Figueiredo concluiu ainda que
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os estudantes do primeiro e ultimo ano do cursiveraim os menores desempenhos em
motivag&o autbnoma.

Ribeiro (2013) realizou uma pesquisa-acao parastigae 0S processos motivacionais
de estudantes em interacdo online, em aulas d&ovéotlistancia, no curso de licenciatura em
lisica da Universidade do Estado do Rio Grande dotelN com base na Teoria da
Autodeterminacédo. O autor verificou que a principativacdo dos alunos nao era intrinseca,
e sim, considerada complexa, multifacetada e selnsigeterminadas situacoes.

Dantas e Palheiros (2013) pesquisaram os tiposaliwanao para a licenciatura em
educacao musical de estudantes brasileiros e padag. O estudo com 47 brasileiros e 59
portugueses apontou uma tendéncia para a motieagéooma para os dois grupos, situando-
se entre a motivacdo extrinseca por regulacaoradage motivacao intrinseca. Ao investigar
licenciandos em musica, sob a luz da Teoria da datésminacéo, esse foi o estudo com
caracteristicas mais préoximas da nossa pesquis@d® como referéncia para a comparacao
de alguns resultados.

Essas pesquisas nos mostram, em sua maioria, adsilgeneralizados sobre o
comportamento dos alunos, evidenciando uma teral@ecmotivacdo mais autodeterminada
nas amostras selecionadas, com excecdo da pestpifabeiro (2013), que teve outra
perspectiva de investigacdo com interagcédo onlinensmo a distancia. Aulas de instrumento
a distancia sdo uma tendéncia, tendo em vista esiimvento do governo para a
democratizacdo do ensino e o surgimento dos cstgmeiores a distancia. A investigacéo de
Giann Ribeiro abarca de uma so vez trés quest@gsgrages: a motivacdo dos alunos, aulas a
distancia no ambito académico por meio do ambient@e e o uso de novas tecnologias a
servigo da educacdo musical. Neste sentido, t@nars pesquisa com aspectos inovadores e
que marca o inicio de uma série de investigacdasioeadas a essa tematica multipla.

Percebemos nos estudos citados uma grande tendiEnpesquisas com abordagem
metodoldgica quantitativa e o uso de instrumentisométricos. Assim, um aspecto que
pode contribuir para os avan¢os no campo da edoicagdsical é a apropriacdo de
instrumentos da psicologia e da estatistica parapasedimentos de analise. Ao
incorporarmos esses elementos, evidenciamos uma pesspectiva analitica que requer
conhecimento especifico para a manipulacdo e netaigio correta dos dados até entdo
pouco utilizados na area de educacado musical.rffaii®s que, para a construcao solida de
conhecimentos sobre motivacdo no campo da musicegsniltados sempre necessitardo de
ser comparados com novas pesquisas, em novos tmteom novas amostras e com

diferentes metodologias.
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Se ja é complexo pesquisar sobre motivacdo, aonarses objetivos e resultados
dessas pesquisas, percebemos o quanto € complestigar a motivagdo para aprender de
estudantes universitarios dos cursos de musica.o¥eque os dados sdo ainda muito
incipientes, locais ou regionais, evidenciando aér@a de estudos com maior
representatividade seja nas abordagens qualitativaguantitativas. Sao necessarios mais
estudos de levantamento, exploratérios e, paratitanestudos de observacdes, qualitativos.

S&o inumeros os fatores que influenciam o compeanéonpara agir dos alunos.
Descobrir esses fatores rendera muitas pesquisas objetivo de compreender as diferentes
facetas das variaveis pessoais e internas do estudzsses estudos podem ser embasados em
diversos referenciais teodricos, mas basicament@via entender dois enfoques: um que
trabalha com a questdo do por que realizo a témedéivacao intrinseca e extrinseca, teoria
do interesse e teoria de metas) e outro que eneslegiestdes de expectativas de capacidade
ou de envolvimento produtivo na realizagcdo da tafedoria de atribuicées de causalidade,
teoria de expectativa-valor e a teoria da autoefiga Segundo Boruchovitch e Bzuneck
(2010), convém enfatizar que essa multidimensidadk do construto motivacdo ainda €
“fortemente marcada pelas caracteristicas do mofese do contexto escolar”
(BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2010). Corroboramos com astores no sentido de que
ainda sdo necessérios estudos que visem a contghta a construcdo de teorias mais
nacionais que melhor representem a motivacéo paeader dos nossos estudantes.

Diante da caréncia de estudos no contexto analisadtvidente a necessidade de
investigar mais sobre os fatores ligados ao corapwnto motivacional de estudantes do
ensino superior em musica. Esse estudo permitiedagudiscussdes possam refletir sobre o
impacto da motivacdo no processo educacional, sstratégias que promovam a motivagdo
autbnoma dos licenciandos em musica, bem como auteregdio desse comportamento
positivo para a aprendizagem significativa e peatitusical. A motivacdo autbnoma € um
fator determinante para uma formacéo qualitativadlecador musical.

No capitulo seguinte detalharemos sobre o refeaktesirico adotado nesta pesquisa,
0 qual visa a dar um passo em direcdo as contdibsigiecessarias para uma melhor
compreensao do comportamento dos licenciandos esicanteferente ao porqué eles vém

para a universidade.
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2 MOTIVAC}AO E  AUTODETERMINACAO: DIMENSOES
EPISTEMOLOGICAS

Ha varios estudos sobre motivacdo realizados ersadpdistintas e baseados em
diversas teorias motivacionais. Um dos aspectogeca nossa discusséo € a verificagdo da
orientacdo motivacional identificando os tipos datimacdo (porqué) e o nivel (intensidade),
0S quais estdo relacionados com a qualidade davagat de acordo com determinados
comportamentos. E fundamental investigar as vasalecontexto que envolvem o estudante
e perceber quais condicbes apoiam ou prejudicannaéidgde motivacional dos alunos,
explorando as influéncias socioculturais (REEMEaI, 2004). Assim, o aspecto-chave néo é
saber apenas se um individuo esta motivado ou aéorpalizar determinada tarefa. Essa
discusséo ja avancou nas Ultimas décadas, sendovgloger ciéncia que, de acordo com
varios estudos, novas questdes surgiram em tormvestigacdes mais aprofundadas acerca
da motivacdo, levando em consideracdo aspectosraugnorados, como a quantidade ou
nivel de intensidade, se pouco, médio ou muitcaneb&ém quanto ao tipo da motivacao,
relacionada a qualidade, ou seja, 0 que causaca s&& uma “vontade” pessoal (interna) ou
a necessidade exposta pelo ambiente (externa)pifdagnos topicos, vamos dialogar sobre
essas concepgbes de acordo com os referenciaiscoredégue tém influenciado

significativamente as pesquisas sobre motivacaahiosos anos.

2.1 MOTIVACAO INTRINSECA E EXTRINSECA

Ao observarmos uma pessoa tocando violino em satajyoderiamos apenas ver,
ouvir e admira-lo, ou ainda, um conhecedor de malsictécnicas violinisticas poderia
observar aspectos técnicos e interpretativos. larastudioso da motivacdo, provavelmente
a primeira pergunta seria: “Por que ele esta taramaino?” A expresséao “por que” faz toda
a diferenca na busca de uma resposta para sabbemgugia direcionou a pessoa para tocar o
violino, quais valores, quais necessidades, gegslacoes, finalmente, qual o motivo. Entre
varias possibilidades de resposta, vamos exengliflaas: 1) “Porque amo tocar violino” e
2) “Porque participarei de um concurso publico paddinista da orquestra”. A primeira
refere-se a um prazer proporcionado pela acdo emnguanto a segunda, uma pressao
externa decorrente de uma avaliacdo a qual a pesséasubmetida. Na primeira resposta,
“por amor”, denota que a pessoa sente prazer noesidefazendo, ndo espera nenhuma

recompensa externa, age sem interesse, pelo sensdeshfio que a atividade esta
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proporcionando ao instigar suas habilidades e odgdes (REEVE, 2006, p. 84). Assim, a
atividade em si gera satisfagéo e configura-se amportamento intrinsecamente motivado e
traz uma sensacao de autodeterminacédo. Na segespissta, quem participa de um concurso
vai ser avaliado, recebera uma pontuacéo e issougea pressdo, uma demanda socialmente
construida pelo ambiente. Ainda, a aprovacdo na@wsn gerara uma satisfacdo de uma
necessidade de receber um prémio, uma recompenaacdira, um emprego, fama,
reconhecimento ou para impressionar seus pareseN=s0, € um exemplo classico de
motivacdo extrinseca. Reeve (2006) ressalta quepbservar casualmente, as vezes 0s
comportamentos motivados intrinseca e extrinseceamparecem ser 0s mesmos (tocar
violino), porém a diferenca essencial esta na fouoike energiza o comportamento, ou seja,
respondendo o “por qué” da realizacdo da atividade.

Em suma, de acordo com a literatura especificaesaliematica e com experiéncias,
poderiamos dizer que basicamente h& duas formasneegia que direcionam um
comportamento para a realizacdo de uma acao: uwidad pode “fazer algo por vontade
propria” ou “fazer algo por uma imposicdo, mesme geja por necessidade de alcancar
alguma recompensa’. Pode-se dizer também que emosnuadividuos as duas formas de
energia estao regulando em maior ou menor grauampartamento. Essa forma simpléria
poderia descrever sinteticamente qual o tipo devag#o de uma pessoa para realizar uma
acao — motivagdo intrinseca ou motivacao extrindeae identificar qual dessas duas razdes
estd movendo uma pessoa para uma determinada ég@messario responder a seguinte
pergunta: “Por que realizar essa acao?” A contedmgar Teoria da Autodeterminacéo
distingue os tipos de motivacdo com base nas difeseaz6es ou objetivos que d&o origem a
acéo (DECI; RYAN, 1985a). Por isso, enquanto algupessoas se envolvem na tarefa pelo
prazer oriundo da atividade em si, de modo auton@uiras esperam recompensas externas,
como, por exemplo, dinheiro, fama, competicdo auppessdes de outras pessoas.

Guimaraes (2002) reforca que “a motivacdo intriassmmpreende ao envolvimento
em uma determinada atividade por sua causa prgyaniagssa ser interessante, envolvente, ou
de alguma forma, geradora de satisfacao”, sem memomstrangimento interno ou externo.
N&o ha qualquer tipo de presséo, o que implica omesaitacdo pessoal induzida pelo prazer
de realizar um desafio gerador de satisfacao. -Beaqui de envolvimento cognitivo, o qual
é relacionado com necessidades psicolégicas gexadta satisfacdo inerentes a natureza
humana. Em revisdo feita por Boruchovitch (2008)patir dos anos 1960, com a
revalorizacdo dos estudos cognitivos, assume-seaguerencas individuais determinam a

motivagdo humana, emergindo a necessidade de @idwanelhor em fungdo de sua
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influéncia direta no comportamento das pessoas (BCHOVITCH, 2008, p. 31). A autora
reforca que, a partir de entdo, os tedricos conedmeos da motivacdo deram maior énfase
nos estudos da cognicdo em funcdo de sua impatanccontexto educacional e definem a
motivacdo académica como um construto multidimeradio

Estudos consideravam a motivacao intrinseca ensgttd como dicotdmicas e opostas
(DeCHARMS, 1968; DECI, 1975), e grande parte dél@scava compreender a motivacao
intrinseca, o0 que trouxe inicialmente uma melhabetacdo dos conceitos em torno desse
construto. Segundo a revisao tedrica feita por @raes (2003), ndo eram questionadas as
caracteristicas de autonomia e autorregulacdo cmeEforme Deci e Ryan (1985), séo
essenciais para determinar a motivacdo intrinsecpje levou esses autores a propor que
“ndo é adequado afirmar que o comportamento erttaraente motivado ndo possa ser
autodeterminado” (GUIMARAES, 2003, p. 51). Nosimiis anos, os pesquisadores tém
dado importancia aos estudos da motivagdo extdnseseus tipos de regulagdo. Neste
sentido, Ryan e Deci (2000a, 2000b) consideramhquema coexisténcia de relagdo entre os
tipos de motivacdo intrinseca e extrinseca, detera@daptativo, embora as formas de
engajamento sejam qualitativamente diferentes. tBigessas ideias, surge o conceito de
internalizacao, proposto por Deci e Ryan (2000anglo os autores propoentontinuumde
Autodeterminacgao visando a compreender trés progehstintos: Introjecao, Identificacéo e
Integracdo. A intencédo dos proponentes da Teoridwtadeterminacdo foi aprofundar os
conhecimentos sobre a motivacdo extrinseca e $eeis de regulacdo. Esse tema sera mais
bem desenvolvido no préximo topico.

No contexto educacional, é de suma importancia ceemgler os tipos de motivagédo
que regulam o comportamento de estudantes e poofss€E comum encontrar alunos com
caracteristicas passivas e que precisam se va@tar @ ambiente para motivar-se, ou seja,
nem sempre conseguem gerar e manter suas propiasagdes (internamente e de forma
autbnoma). De acordo com a revisdo feita por Gudemre Bzuneck, (2012) embora o
processo de internalizacdo seja basicamente idivadnal e espontaneo (as pessoas tém
tendéncia natural de realiza-la), ao mesmo tempautha tendéncia a explicacdo de que esse
processo € também funcdo do contexto social, ca, $ajores ambientais podem tanto
facilitar como obstaculizar esse processo” (GUIMAFSA BZUNECK, 2012, p. 54). Os
autores enfatizam a importancia e a fungédo quelnesmte pode exercer sobre estratégias para
promocao da motivacdo autbnoma, em vez das formanadivacdo controlada. Assim, 0s
estudos educacionais visam a melhorar a qualidadvanional dos alunos, em virtude de

possibilitar melhores resultados para a aprendmage
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2.2 TEORIA DA AUTOD~ETERMINAQAO: UMA PERSPECTIVA
ORGANISMICA DA MOTIVACAO

Dentre as perspectivas dos estudos da motivacéoajz@ancar os objetivos propostos
para esta pesquisa, a Teoria da Autodeterminada@®D-(Self Determination Theory SDT)
ofereceu subsidios analiticos e empiricos sufieggnhclusive na area de musica, pois atraves
dela foi possivel contextualizar e fundamentar aliqade motivacional dos licenciandos em
musica em razdo de suas escolhas profissionais.

Elaborada por Edward Deci e Richard Ryan na dédaded70 (DECI; RYAN, 1985,
2000, 2008a; RYAN; DECI, 2000b) a Teoria da Autedinacédo - TAD € uma macroteoria
da motivacédo atualmente conhecida e referenciddenacionalmente em muitos campos da
ciéncia, aplicada principalmente na educacdo, datilées esportivas e fisicas, saude e
medicina, religido, meio ambiente, ambientes vistgameios de comunicagao, administracao
e organizacOes, relacionamentos, psicoterapiaredentras. Segundo seus proponentes, a
Teoria da Autodeterminacdo melhor se caracterizaocauma teoria organismica da
motivacdo. Assim, a TAD sustenta que 0s seres hosnpossuem propensoes inatas para o
crescimento saudavel e autorregulacdo para saisiezessidades psicologicas.

Para a TAD, todo comportamento tem uma intencidadk a qual visa a algum
objetivo (REEVE; DECI; RYAN, 2004; RYAN; DECI, 20@0 2000b). Apos varios estudos,
a TAD passou por um refinamento tedrico, levandmrclusdo de que os comportamentos
intencionais podem ser autdnomos ou controlado$-(RLJBZUNECK; OLIVEIRA, 2012).
Assim, a motivacdo autbnoma reune os trés compeseld autodeterminacdo constituidos
pelo locus interno, liberdade psicologica e possibilidade eseolha. Em contrapartida, a
motivacdo controlada tem regulacdo externa origina pressodes e obrigagdes que limitam
as escolhas do individuo e consequentemente corapgona qualidade motivacional.

O ser humano tem um comportamento ativo dotadoedessidades inerentes a sua
satisfacdo pessoal, psicologica e social em diregisentimento de bem-estar. Entre as
necessidades vitais da natureza humana estdo essiteales fisioldgicas, psicolégicas e as
necessidades sociais (REEVE, 2006, p.65). Nessageasossa discussado serd em torno das
necessidades psicologicas que compdem a questdi@alcda nosso referencial teorico
fundamentado na Teoria da Autodeterminacéao.

Deci e Ryan (1991) sustentam que as necessidadetggas sdo organismicas, uma
palavra que emergiu do termaoganismo,o qual se refere a uma entidade viva e em comstant
troca ativa com seu ambiente (BLASI, 19apud REEVE, 2006, p. 65). Os organismos
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vivem em constante interagdo com o ambiente, sendivados a desenvolverem suas
habilidades e competéncias e, como os ambient&s est constante mudancga, 0s organismos
precisam se ajustar conforme as suas demandagjtisobde uma resposta até entdo
satisfatoria (mas agora ultrapassada em virtudalgaacdo do ambiente) por uma nova
resposta obtida através do desenvolvimento de rteasiidades compativeis com 0s novos
desafios. Segundo Reeve (2006), enquanto as ramessi fisiologicas levam para um
comportamento reativo com vistas a sua satisfag8onecessidades psicologicas sédo de
natureza proativa. Sao energias geradas qualiteeivee diferentes. O comportamento reativo
(necessidade fisiologica) tem como propdsito alidareagir a uma condi¢do corporal de
deficiéncia enquanto o comportamento proativo (s&dade psicolégica) causa uma
disposicédo para interagir com um ambiente que sapmz de satisfazer as necessidades
psicolégicas (REEVE, 2006, p. 65). Por existir atureza humana, Reeve (2006) reforca que
as necessidades psicologicas sao inerentes aav@assoas.

Reeve (2006) reforca que a abordagem organismicaepasta a abordagem
mecanicista. Enquanto na abordagem mecanicistabeeata atua sobre o individuo em uma
via de méo unica, na abordagem organismica tantalividuo atua no ambiente como o
ambiente atua sobre o individuo, ou seja, a viea édo dupla, constituindo uma dialética
pessoa-ambiente a partir da qual ambos estdo sempmaudancas (DECI; RYAN, 1991,
REEVE; DECI; RYAN, 2003). A motivacao instiga a pea a atuar no ambiente
modificando-o e, em contrapartida, do ambiente,censtante modificagcdo, emanam novas
necessidades, levando as pessoas a se ajustasssire, resultando em novas formas de
motivagdo. Essa sintese, a dialética pessoa-arapiprévé que os fatores decorrentes do
ambiente influenciam as pessoas, fornecendo-lhesfaedback desafios, escolhas e
atividades que podem gerar envolvimento e satisfase necessidades psicoldgicas do
individuo ou frustra-las. Reeve (2006) descreve guenbiente também é responsavel por
muitas prescri¢coes (indicagdes do que fazer) oscpgdes (0 que ndo se deve fazer) e outras
aspiracbes que fazem emergir no individuo uma céndie aceitacdo de s&elfsocializado
(como por exemplo, influéncias do professor, céejughefe, pais ou amigos). Essas
condicbes aceitas podem interferir nos recursosvawibnais internos da pessoa tanto

positiva quanto negativamente (REEVE, 2006. p. 66).



Figura 1 - Estrutura Dialética Pessoa-Ambiente stoidio da Motivacéo
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eficientemente com seumeio.

ignora e frustra tais interesses.

Fonte: Reeve (2006)

Esse referencial reconhece que os seres humanasmpagresentar orientacdes
controladas que regulam ou determinam seus conmpentas, seja de forma passiva,
alienada ou descontente, em decorréncia dos arabisotiais em que eles se desenvolvem e
atuam. Esse exemplo pode ser visto em muitas esadapendentemente de sua cultura ou
classe social. Ao invés de ressaltar as causaotizagfo intrinseca, a TAD tem investigado
os fatores ambientais e intrapessoais que poderar mitendéncia natural de os individuos
crescerem em direcdo a motivacao autbnoma (RYANCIDRO0O0OOa). Nesse sentido, as
pesquisas com base na Teoria da Autodeterminag@estigam sobre as causas que
favorecem ou prejudicam o potencial positivo humapeeocupando-se mais com 0
desenvolvimento de ambientes sociais que favorecanescimento saudavel, melhorando o
desempenho e o bem-estar.

Segundo a TAD, a interacdo entre a natureza atrgaimtividuos e os ambientes
sociais que apoiam ou dificultam a propenséo idat pessoas para um desenvolvimento
saudavel e para a autorregulacdo sao resultanseslifdsentes orientacdes motivacionais
(DECI; RYAN, 2008a; 2008b). Segundo relata Guimarg@003), os autores que

desenvolveram a Teoria da Autodeterminagdao proaumagompreender os determinantes
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motivacionais e descobrir contextos promotoresfdasas autodeterminadas de motivagao.
As orientagbes motivacionais autodeterminadas eefese & motivagdo intrinseca, e as
formas autorreguladas de motivacao extrinseca aé@gideradas alternativas adequadas para
compreender o envolvimento do aluno com a escotaresua propria educacéo (DE€lal,
1991). Guimarédes (2003) ressalta que a Teoria dadaterminagdo, quando aplicada ao
contexto educacional, “focaliza a promoc¢éo do egse dos estudantes pela aprendizagem, a
valorizacdo da educacéo e a confianca nas promajecidades e atributos” (GUIMARAES,
2003, p. 36).

A TAD é uma macroteoria contemporanea da motivagdmnposta por seis
miniteorias interrelacionadas e complementareseesitr Teoria da Avaliacdo Cognitiva
(Cognitive Avaluation Theoyy Teoria da Integracdo Organismicarganismic Integration
Theory; Teoria das Orientagcbes CausafSa(sality Orientations Theoyy Teoria das
Necessidades Psicologicas Basidaas{c Psychological Needs Theosy)Teoria de Metas
Motivacionais Goal Contents TheojyNo topico seguinte sera detalhada cada umaseaisas s

miniteorias.

2.2.1 Teoria das Necessidades Psicolégicas Basicas

Amplamente falando, a TAD, de acordo com Deci erR{Z®00), sustenta que para
compreender a motivagcdo humana precisam ser levadasonsideracdo as necessidades
psicolégicas basicas inatas de competéncia, auiarepertencimento ou estabelecimento de
vinculo, pois elas sdo vitais para o funcionamesatedavel do ser humano (RYAN, 2009).
Essas necessidades psicologicas basicas sdo amsveragem como nutrientes e condicdes
indispensaveis para o bem-estar das estruturagtigagnQuando essas trés necessidades sédo
satisfeitas, as pessoas experimentam a sensachendestar psicologico, desenvolvendo
melhor suas habilidades, porém, a medida que wessidades sao frustradas, as pessoas
demonstram mal-estar, 0 que as leva para a senshgdivacasso, comprometendo o
desenvolvimento do seu potencial.

Os estudos de Murray (193®ud DECI, 1998) ajudaram os propositores da TAD a
preencher o quadro conceitual das necessidadeslqugoas inatas, pois ele definiu as
necessidades humanas em termos psicoldgicos, é@s de/fisioldégicos, portanto os autores
da TAD afirmam que o individuo, para estar intraaaente motivado, precisa satisfazer suas

necessidades psicoldgicas basicas, ou seja, asapepsecisam se sentir competentes e
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autodeterminadas. Nessa direcdo, os autores propdemnés necessidades psicoldgicas
basicas - autonomia, competéncia e pertencimentmn@eito de necessidades psicoldgicas
basicas teve influéncia de varias proposicoesda®I(MURRAY, 1938; DeCHARMS, 1968;
WHITE, 1959; HULL, 1943; ROGERS, 19%budDECI, 1998), conforme a descreveremos
nos proximos paragrafos sobre as necessidadestdeohuia, Competéncia e Pertencimento.

2.2.1.1 Necessidade de Autonomia

O conceito de Autonomia emergiu dos estudos de B (1984), que defende a
tendéncia natural das pessoas em serem agenteasdacées, levando-as a serem autbnomas.
Individuos autbnomos agem por vontade propria senmuma pressao ou controle externo.
Conforme Deci, “ser autbnomo significa agir de doocom o préprio ser, significa sentir-se
livre e volitivo em suas acfes” (DECI, 1998, p..1@}% aspectos integrados a personalidade
sdo os que regulam a acdo,lowus de causalidade € interno, pessoal, levando a um
comportamento autbnomo e auténtico e, consequentemenotivado intrinsecamente.
Quando olocus de causalidade € interno, a origem das acoes celpeéa com fortes
sentimentos de causacao pessoal, enquatidous de causalidade externo deriva de outro
agente que interfere com a causacéo pessoal, dofprassdes de outras pessoas ou fatores
externos (GUIMARAES, 2003, p. 38). Guimardes (206&salta ainda que locus de
causalidade ndo € uma caracteristica fixa na wdadividuo, podendo haver uma variagédo
em determinadas situacdes, o individuo pode estee emlocusde causalidade interno e um
externo.

Conforme Deci e Ryan (2008a), muitas vezes a aoi@a@ interpretada como
sindnimo de independéncia, principalmente pelosopsjos relativistas culturais, no entanto,
para os propositores da TAD, autonomia ndo € a mesnsa que independéncia. Segundo
relata Ribeiro (2013), “para a TAD, a autonomiamawnecessidade que os individuos tém de
perceber que o comportamento intencional teve mrigeregulacdo pessoal’” (RIBEIRO,
2013, p. 52), enquanto a independéncia remeteaessidade de o individuo agir sozinho sem
depender dos outros. Assim, podemos entender quaividuo autbnomo pode agir sozinho
ou dependendo da ajuda dos outros. O que defireusgmomo € a escolha prépria, sendo o
locusde causalidade interno, pessoal. Como exemplugividuo pode ter escolhido realizar
uma tarefa por vontade propria, no entanto pamabzacado daquela tarefa ele precisou da
ajuda de alguém, mesmo assim, ndo deixou der aut@ndlo entanto, um individuo

independente podera, em determinada situacadozaealna tarefa sozinho, sem a ajuda de
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outros, porém, sua decisdo em realizar a tarefa pardsido originada por uma presséo de
alguém ou de algo. Nesse caso, é um individuo amdgmte, porém ndo autbnomo, pois esta
sendo regulado por um fator externo, ou seja, #3tdo pressionado a realizacdo da tarefa,
movido por unlocusde causalidade externo.

Assim, tanto um individuo autbnomo pode ser depstiedguanto um individuo
controlado pode ser independente. Quando o sujedotdonomo, suas habilidades para a
realizacdo da tarefa sdo percebidas e exploradésrda espontanea, seu aproveitamento e
sua capacidade sdo mais evidenciados diante dokades obtidos. Em contrapartida, a
medida que o sujeito é regulado por fatores exsenpermanece passivo diante das situacdes
em gue sua qualidade motivacional passa a seotaatdr

2.2.1.2 Necessidade de Competéncia

Definido por Deci e Ryan como uma das necessidasleslogicas basicas, o conceito
de competéncia foi influenciado pelos estudos déaNh975), que levou em consideragao os
eventos sociocontextuais nos quais as pessoay@@an em uma atividade para perceber a
eficacia e a competéncia durante a acdo, ou sjapmpetente € tdo fundamental que passa
a ser uma necessidade humana indispensavel not@spgmnitivo. Seja 0 comportamento
motivado intrinseca ou extrinsecamente, a percegedmmpeténcia deve ser suficiente para
atingir bons resultados e alcancar o senso deagal. Os conceitos de White (1975) sobre
competéncia sdo proximos do conceito de necessigsideldgica basica de competéncia
defendido por Deci e Ryan (1985, 2000). Para dedeewuma tarefa, o individuo necessita
sentir-se competente para realiza-la, tendo era gist desafios acima ou abaixo de seu nivel
de dificuldade podem minar sua motivagao.

Conforme a TAD, a percepcdo de competéncia duramiz acdo podera gerar na
pessoa esforcos para vencer novos desafios devammrdsuas capacidades, e assim, em uma
situacao especifica permite que tais pessoas @oguprova suas habilidades. O exercicio a
cada novo desafio propicia o desenvolvimento dédittades, assim como o dominio dos
desafios em nivel 6timo gera dgedbackpositivo os quais levam a satisfacdo da necessidad
de competéncia (REEVE, 2006). Segundo Reeve (208i6)desafios ndo devem ser altos,
além da capacidade do individuo, nem demasiadarfésgis, mas apropriados de acordo ao
desenvolvimento cognitivo da pessoa, seja nos estud trabalho ou em qualquer atividade.
Bzuneck (2010) ressalta que as proprias tarefasspra ser estimulantes com caracteristicas

de desafios para que motivem os alunos. Porémoneaf que sejam percebidas como
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acessiveis, podendo ser superadas mediante oesolbce o qual o aluno tem controle
(BZUNECK, 2010 p. 19). S6 havera a satisfacdo dassmdade de competéncia se houver
um feedbackpositivo que pode ser obtido da tarefa em si, dmparacdes atuais com

desempenhos anteriores, de comparagcdes sociaisedssproprios desempenhos ou das

avaliacOes realizadas por outras pessoas (RIBE2RTB, p. 56).

2.2.1.3 Necessidade de Pertencimento

Além da autonomia e da competéncia, outra neceksiosicoldgica basica proposta
pela TAD é a de pertencimento ou estabelecimenteimt®ilo, reconhecida como vital ao
bem-estar do ser humano (DECI, 1998), e mesmo somuaancas culturais ela permanece
estavel ao longo do tempo.

Em seres humanos, a necessidade de relacionanpeaseata formas de expresséo
especificas da espécie, formas que estdo claranpagsando por mudancas
continuas dentro da evolugdo bioldgica e cultunads € nossa opinido que a

necessidade se mantenha relativamente constafirgmdessas mudancgas. (DECI;
RYAN, 2000, p. 253)

E uma necessidade que se refere diretamente amorglmento com as pessoas,
grupos de pessoas ou comunidades para o qual kelesido algum tipo de vinculo
significativo. Segundo Reeve (2006), a interacda €éondicdo primeira que envolve a
necessidade de relacionamento, porém a satisfas®a tecessidade requer a criacdo de um
vinculo social entre eelfe um outro individuo (REEVE, 2006, p. 77). Nearittura, ha um
quadro conceitual muito vasto sobre vinculo e pemeento e, de acordo com Guimaraes
(2003), todas as pessoas tém a necessidade deslestabe manter relacionamentos
interpessoais positivos e duradouros com pessgaficativas e, quando isso nao ocorre,
mesmo que em parte, gera consequéncias negatieaafegam o equilibrio emocional e o
bem-estar do individuo (GUIMARAES, 2003, p. 47)sénso de pertencimento fortalece os
vinculos afetivos através da interacdo entre ogvioubs, seja na familia, no grupo ou
organizacdo social. Essa interagdo interpessoa¢ @eorrer de forma emocionalmente
significativa, afetuosa, para que seja capaz deg@ver a motivacao. Segundo a revisao feita
por Ribeiro (2013), as ocorréncias de dificuldadegdgica diminuem quando as relacdes
interpessoais apoiam os individuos em suas neeegsdde pertencimento. Na area
educacional, de acordo com Guimaréaes (2003), apess&r reconhecida a importancia de se

criar um ambiente de aceitacdo e de apoio paraemdipagem, “a grande meta da maioria
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das escolas é dirigida aos aspectos cognitivogntlavpouca atencdo para as necessidades
socioemocionais dos estudantes” (GUIMARAES, 20038).

2.2.2 Teoria da Avaliacdo Cognitiva

A Teoria da Avaliacdo CognitiveCognitive Avaluation Theoryglaborada por Ryan,
Connell e Deci (1985), investiga como as condi¢éesioculturais representadas pelos
eventos externos podem aumentar ou diminuir a &gdiy intrinseca dos alunos. A énfase de
estudo da Teoria da Avaliacdo Cognitiva € na moéwaintrinseca, observando como 0s
fatores externos a prejudicam ou a promovem, @ sempreender como um fator externo
afeta a motivacéo de outra pessoa. Esses fatamsex sdo evidenciados atraves de elogios,
sistema de recompensdsgdback,concorréncia e outros. Tais fatores podem promover
aumento da motivagdo extrinseca em detrimento o@ndicdo da motivacdo intrinseca,
afetando a sensacdo de autonomia e competénciassaeos para um comportamento
intrinsecamente motivado.

Estudos de Deci, Koestner e Ryan (1999) evidencjaenoferecer uma recompensa
pelo desempenho em uma atividade prejudica a ngdiventrinseca, pois conduz a loous
de causalidade externo. Qualquer tipo de pressfono razos, ameagas ou metas impostas
faz com que os individuos internalizem esses fatocoatroladores, prejudicando a motivacao
intrinseca, no entanto, recompensas verbais, céogmns, em momentos especificos e bem
administrados, podem promové-la.

Segundo Deci e Ryan (1985), a Teoria da Avaliagagnffiva defende que todos os
eventos externos tém um aspecto controlador, oprealdica a necessidade de autonomia, e
outro é o aspecto informativo, que afeta a necadsidle competéncia. Nesse sentido, os
autores afirmam que, quando os eventos externemntiam olocusde causalidade interno
percebido passam a ter um cunho controlador, prenta entdo docus de causalidade
externo, o qual prejudica a autonomia. Da mesmadpguando os eventos externos sao de
cunho informativo e fornecem uieedbacknegativo, ocorre que o sentimento de competéncia
no individuo € prejudicado. Quando os eventos eateievam a promocao docus de
causalidade percebido interno, a necessidade daauia é satisfeita, ao passo que, quando
0S eventos externos promovenbousde causalidade externo, a necessidade de autogomia
desconsiderada. Consequentemente, quando as dadessipsicolégicas basicas de

autonomia e competéncia sdo afetadas, minam a agétivintrinseca. Segundo Reeve, o
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feedbacknforma a pessoa sobre sua competéncia na tarefalg realizou (REEVE, 2006, p.
94).

Figura 2 - Como um evento externo qualquer afet@@vacao

4 )

Em caso positivo, a autodeterminagdo e a

motivagdo intrinseca diminuem, ao passo que a

motivagdo extrinseca aumenta.

O principal propdsito desse evento ﬂ
é controlar o comportamento do %

individuo?

Em caso negativo, a autodeterminagdo e a

motivagao intrinseca permanecem elevadas, ao

’ passo que a motivagdo extrinseca fica
inalterada.
Evento externo qualquer
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é informar sobre a competéncia do %

individuo?
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\ intrinseca diminuem. J

Fonte: Reeve, 2006

E importante ratificar que as agBes intrinsecamantgivadas s&do totalmente
independentes de qualquer recompensa ou influ&xééna, sendo a propria satisfacdo na
realizacdo da tarefa uma recompensa em si mesma.pgssoa pode estar motivada para

uma atividade e ndo para outras, e essa motivagioger diferente em situacdes e ambientes

distintos, conforme o contexto.

2.2.3 Teoria da Integracdo Organismica

A Teoria da Integracdo Organismic@rganismic Integration Theoyyé uma das
miniteorias que integram o atual quadro da macriastea autodeterminacdo. Essa miniteoria
prevé a existéncia de varios tipos de motivacaoresdca, desde a motivacdo mais controlada
até a mais autodeterminada, por considerar vaiieisnde interiorizacdo das regulacdes.
Nessa perspectiva, a Teoria da Integracdo Orgacdsaborda a motivacao extrinseca atraves
do conceito de internalizacdo. Quanto mais inteaola for a motivacdo extrinseca, mais

autbnomo serd o comportamento da pessoa.
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Ao observamos a Teoria da Avaliagdao Cognitiva, mwestiga os comportamentos
motivados intrinsecamente, resultados de pesqegiaenciam que os fatores extrinsecos
diminuem a motivacao intrinseca, porém, a Teoritntigracao Organismica sustenta que as
formas mais autodeterminadas de motivacdo extangmmem promover o bem-estar
psicologico através do desempenho satisfatoriondividuo. “A internalizacdo refere-se ao
processo pelo qual um individuo transforma uma le@g® ou um valor externamente
prescrito em algo endossado internamente” (RYANGHR; KING, 1993 apud REEVE,
2006, p. 78). A internalizacdo consiste em o imiivi compreender o valor de uma
determinada acédo e, mesmdoous de causalidade sendo externo, essa regulacéospode
internalizada gradativamente. A miniteoria da Irae§o Organismica preocupa-se com 0S
contextos sociais que aumentam ou evitam o procksstdernalizacdo dos valores, metas ou
sistema de crencas, destacando a autonomia eemgiarento como fundamental para esse
processo.

Como ja& descrito acima, h& varios graus de intmagfio, tendo o individuo uma
tendéncia natural e voluntaria a adotar e integgaralores defendidos por outras pessoas ou
as regras de um determinado contexto social (pemplo: entender a necessidade de higiene
pessoal, de aprender outros idiomas ou o valordimagédo). Em outras palavras, uma
atividade inicialmente considerada desinteress@at&a uma pessoa passa a ter maior
significado, despertando maior interesse quandis ajguma experiéncia relevante, percebe
os valores inerentes atribuidos por outras pesspase evento.

ApoOs pesquisas empiricas e o amadurecimento tedecmais de trés décadas, a
dicotomia entre motivagdo intrinseca e extrinseca duperada em razdo de estas
representarem somente dois tipos de motivacao,l®en em consideracdo os tipos mais
autodeterminados de motivacdo extrinseca. SegundoeBk e Guimarades (2010), a maioria
dos estudos sobre motivacdo analisava fatoresoreéins a motivacéo intrinseca, enquanto
isso, pouco se sabia sobre a motivacéo extrinakra,de apenas considera-la como oposta a
motivagdo intrinseca. Conforme cita Almeida (20&8) sua revisdo teorica, por volta de
1972, quando havia a dicotomia conceitual sobre ammportamento intrinseca e
extrinsecamente motivado, os estudos sobre motvagp@estionavam os efeitos das
recompensas externas para a motivagao intrinseste Nentido, a autora destaca que, “caso
uma pessoa se envolvesse numa atividade sem cdesaaeaparente, seu comportamento
seria percebido como motivado intrinsecamente”. étanto, se recebesse recompensas
externas, “o0 comportamento seria percebido comos n@itrinsecamente e menos
intrinsecamente motivado” (ALMEIDA, 2012, p. 59).
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Na Teoria da Integracdo Organismica, segundo DeByan (2000), € possivel

verificar a qualidade da motivacéo a partiradmtinuumde Autodeterminacéo, previsto pela
TAD, iniciando pela desmotivagdo, passando porrquépos de motivacdo extrinseca
(externa, introjetada, identificada e integradag @& motivacdo intrinseca. Assim, a
desmotivacdo encontra-se em um extrema@aldinuum,e a motivagao intrinseca no outro

extremo, ficando a motivagdo extrinseca no meicaldinuumclassificada em quatro tipos

de regulagbes. @ontinuumde internalizacdo, como também é denominado, pyeeéos

organismos integram e passam a internalizar regegaexternas para a acédo, 0 que permite
gue o individuo adquira e internalize processogedalacao externa para o seu modo de agir.
Pela forma controladora com que agem sobre as g&sss tipos de regulacbes externas
guase sempre sao associados a um desempenhorigteaitdo comparados a desempenhos
originados por uma regulacéo interna. Porém, aidear Integracdo Organismica observa o
grau da motivacdo externa associada a um bom desbmplos individuos, ou seja, as

contingéncias externas podem promover certo graautteleterminacao, aproximando-se da
motivagao intrinseca, como a regulacdo integrade, rgpresenta o grau mais elevado de
autodeterminacdo (RYAN; DECI, 2000b; DECI; RYAN,03a&; REEVE, 2006). A orientacao

motivacional muda conforme o nivel de regulacdosedimos a Figura 3, representando o

Continuumde Autodeterminacao e os estilos regulatorios.

Figura 3 -Continuumda regulacdo do comportamento — taxonomia da ag#o humana,
conforme Deci e Ryan (2008a)
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor com basecontinuumde autodeterminacéo (DECI; RYAN, 2008a).
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Embora j& tenham sido discutidas acima as concepeféstemologicas sobre
motivagao intrinseca e extrinseca, apresentaremnseglar o entendimento, segundo a TAD,
sobre os construtos presentescoatinuumde Autodeterminacéo, desde a desmotivacao e as

formas de motivacéo extrinseca até a motivacams#ca.

2.2.3.2 Desmotivacéo

Denominada pela literatura também como amotivas@mifica a falta de intencao
para agir, ou seja, ha na pessoa auséncia de guolag&o interna ou externa para realizar a
atividade por nao valoriza-la ou acha-la desintene®. H4 casos em que a pessoa ndo se
sente capaz de realizar uma tarefa ou ndo acmaktdera éxito ao se engajar na atividade
(DECI; RYAN, 2000). O comportamento amotivado danquie o individuo néo esta nem
intrinseca nem extrinsecamente motivado, e ness® ean um contexto de sala de aula, o
aluno ndo tem a minima intencéo de realizar unmedaaEsse comportamento € o que mais
preocupa professores, coordenadores e gestores, goidesmotivacdo prejudica o
desenvolvimento do estudante. Nos instrumentosedgyisa sobre os tipos de motivacéo, a
desmotivacdo pode ser observada através de items & seguintes afirmacdes: “Nao vejo
por que devo vir a universidade”, ou “Sinceramemta&o sei o que estou fazendo na

universidade”.

2.2.3.3 Motivacao Extrinseca por Regulacédo Externa

Essa regulacdo corresponde a um comportamentontoted controlado por uma
contingéncia externa, visando a uma recompensaitar eunicdes. E o tipo de motivacio
externa mais controlada que existe, a menos au@naanqual o individuo age por pressdes
ou incentivos do ambiente, isto é, ndo ocorreu wvau gle internalizacdo suficiente para a
pessoa agir sozinha. Esse tipo de comportamenta af individuos de forma que,
normalmente apresentam fraco desempenho e resltads em suas atividades (DECI;
RYAN, 2000b). A pessoa com essa orientacdo mobtwatigeralmente pensa: “Posso ter
problemas se nao fizer essa tarefa’. A preocupaeaapre € com as consequéncias que
podera sofrer. Nos questionarios de pesquisa, pedaentificada através das afirmativas:
“Venho a universidade para conseguir o diploma™®enho a universidade para nao receber
faltas”, ou ainda: “Venho a universidade porque sngais me obrigam”. E um tipo fragil de
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motivagdo, controlada por pressdes ou incentivogual apresenta baixa possibilidade de
manutencdo e transferéncia, desaparecendo aptismdaela consequéncia.

2.2.3.4 Motivacao Extrinseca por Regulacéo Intaoiat

Apesar de ainda ndo ser autodeterminada, a Motvagdrinseca por Regulacao
Introjetada prevé um grau minimo de internalizag@® contingéncias externas administradas
pelo proprio individuo, levando-o a agir sozinh@snpara evitar o sentimento de culpa ou
aumentar sua autoestima. A Regulacdo Introjetadaunes a caracteristica de um
comportamento levemente autbnomo, porém ainda adpados desejos do individuo.
Mesmo assim, ha uma pressdo externa, entretantfgi jinternalizada parcialmente a
necessidade de agir por pressdo do ambiente de fguer a pessoa pensa em ter uma boa
reputacdo segundo a definicdo dos outros, levaralgemtir orgulho e aprovacéo. “Pode ser
exemplificada em situacées nas quais a pessoarmge eselpada ou envergonhada por
comportar-se em desacordo com o esperado” (GUIMARAIDO3, p. 52). Algumas questdes
que representam esse tipo de regulacdo nos insttosngée verificacdo do tipo de motivacao:
“VYenho a universidade porque € isso que esperamid®, ou, “Venho a universidade
porque quando eu sou bem sucedido me sinto impetiaPara ndo sentir-se culpado, o
individuo se envolve na tarefa porque acha quee'tiesggundo uma conformidade do meio
social ja imposta. Os comportamentos ndo sdo pesso@ endossados, mas estdo
internalizados na pessoa, apesar de serem relatanexternos aself (DECI; RYAN,
2000).

2.2.3.5 Motivagdo Extrinseca por Regulacéo Ideatifa

A regulacdo identificada representa certo grau mternalizacdo e por isso é
considerada uma forma autbnoma de motivacdo eatdnsO individuo voluntariamente
aceita o0 engajamento em uma tarefa por considaragartante e Gtil. H4A um significado
pessoal, uma “identificacdo” a qual leva a pessaamacomportamento autbnomo. Um
exemplo disso pode ser visto quando uma pessoggiividades fisicas exercitando-se
constantemente ndo porque goste ou sinta prazes, poejue acredita que tera mais
disposicéo fisica e evitar4 algumas doencas naofutdesse comportamento houve uma
atitude que valorizou a agdo em virtude das cor&sengs. “Apesar do comportamento

resultante desta regulacdo ser ainda instrumeagpaksentado para obter um resultado
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externo, ele é mais autbnomo, comprometido e aegpaacio mais estavel” (GUIMARAES,
2003, p. 53). Os instrumentos de pesquisa sobrévagéb apresentam afirmacdes para
verificar a regulacao identificada como: “Venhoraversidade porque a frequéncia nas aulas

€ necessaria para a aprendizagem”.

2.2.3.6 Motivagdo Extrinseca por Regulacao Integrad

Dentro docontinuumde Autodeterminacéo, a regulacao integrada comgece nivel
mais elevado de autodeterminacdo da motivacaonsg&td, ou seja, refere-se ao grau mais
autbnomo e internalizado de um comportamento esdc@mente motivado. “Enquanto a
internalizacdo é o processo de adotar um determinatbr ou modo de se comportar, a
integracdo € o processo pelo qual os individuosisfeeem completamente esses
comportamentos e valores identificados para dedwooself (REEVE, 2006, p. 99).
Guimaraes (2003) reforca que “com a integracacacd®es externamente motivadas serao
reguladas de modo autbnomo, sendo os indicadoresudeocorréncia 0s mesmos da
motivacdo intrinseca” (GUIMARAES, 2003, p. 53). Ragulacio Integrada, o individuo
realiza uma acéo porque identifica e consideravatar, o qual se funde com suas proprias
necessidades. Por se aproximar da Motivacdo Ietrinsa Regulacdo Integrada propicia um
comportamento direcionado quase sempre a resulfaasiivos que levam ao bem-estar
psicologico (RYAN; DECI, 2000a). Para verificar sedulacdo Integrada, identificamos
afirmativas nos instrumentos que avaliam os tigomdtivacdo como: “Venho a universidade
porque estudar amplia os horizontes”, ou, “Venhan&ersidade porque a educacdo € um
privilégio”.

Pesquisas recentes tém revelado que a motivagéwsetda e as formas de motivacao
extrinsecas por regulacdes identificada e integnagaesentam os tipos de motivacéo
autodeterminadas (autdbnomas), enquanto a motivagitnseca por regulacdo externa e
introjetada representam as formas mais controldéasotivacdo, menos autbnomas, portanto
(BZUNECK; GUIMARAES, 2010; DECI; RYAN, 2008a; RYANDECI, 2006; REEVE,
2006).

2.2.3.7 Motivagéo Intrinseca

Para fechar @ontinuumde Autodeterminacgdo, temos a extrema direita dar&i3 a

Motivacao Intrinseca, a qual é considerada conmsiilm enais autodeterminado de motivagao.
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Conforme ja relatado no Topico 2.1, a acdo origingela Motivacao Intrinseca tem um fim
em si mesma, a qual leva o individuo a realizéela patisfagdo da propria atividade. Relne
em si 0s trés componentes da autodeterminadg&os interno, liberdade psicolégica e
possibilidade de escolha. Emocdes positivas, comaaep satisfacdo e divertimento sao
resultados da realizac&o da propria atividade (BEOK; GUIMARAES, 2008).

Segundo Ryan e Deci (2000a), a motivacdo intrinesta relacionada a uma
tendéncia natural para vivenciar desafios, bem cexeocitar as capacidades da pessoa. Para
0S autores, representa o potencial positivo daremduhumana, sendo importante para o
desenvolvimento cognitivo e inser¢cao social. Alganpassoas podem se apresentar como
intrinsecamente motivadas para determinadas taezigsanto para outras ndo. Nem todos os
individuos tém motivacao intrinseca para qualquendade, significando assim que as
pessoas estabelecem uma relacdo com a tarefavaladdi em si (RYAN; DECI, 2000a).
Neste sentido, 0 envolvimento intrinseco ndo rgmtasum traco de personalidade, mas um
estado relativo e susceptivel a condi¢cdes sociaartdis.

2.2.4 Teoria da Orientacédo de Causalidade

A Teoria de Orientacdo de Causalidade (Causalitgn@ations Theory) tem como
foco de estudo a investigagdo das diferencas digaggyp dos individuos em relagdo aos seus
préprios comportamentos autdnomos e comportamentasolados. Alguns comportamentos
podem ter uma orientacdo interna (autodeterminadatros resultam de uma orientacao
geral causada por forcas e incentivos do ambiamastrplada). Nessa miniteoria, 0 novo
elemento incorporado & TAD é a integracdo dos &speta personalidade na regulacédo do
comportamento. Ryan e Deci (2004) sustentam quei@stacOes de causalidade podem ser
definidas em trés graus: autdbnoma, controlada eessgal. Os individuos com uma
orientacdo autdbnoma sdo regidos por uma necessedauteresse interno, experimentando
elevado grau de escolhas autodeterminadas que peoma sua motivagao intrinseca ou 0s
graus mais autodeterminados de motivacdo, com@uaagio integrada e a identificada.
Porém, os individuos com uma orientacdo controlséia regidos por uma pressdo do
ambiente, onde o foco esta nos resultados e gaghesa acdo pode proporcionar,
promovendo assim a motivacdo extrinseca e os geansotivacdo mais controlados como a

regulagao externa e introjetada.
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Um aluno com orientacdo autbnoma pode ter escolbidarso de licenciatura em
musica pelo prazer que tem quando se envolve nadaaes musicais e na satisfacdo que
tem quando realiza atividades de ensino compantibaeu aprendizado com outras pessoas,
enquanto um aluno com orientacdo controlada padestmlhido o curso visando a ter, no
minimo, a possibilidade de uma renda para seurgasteu porgue no seu ambiente de
convivio todos o incentivaram devido ao seu talentgoorque acha que ser um professor
poderda adquirir certstatus Na orientacdo impessoal ndo ha nenhum contra@vef
levando a falta de intencdo para agir e a um colap@nto amotivado, sem eficacia. Nesse
caso, a postura do individuo é indiferente medianteientacdo, a qual ndo exerce nenhuma
influéncia no comportamento.

De acordo com Deci e Ryan (2000), alunos contraladioninuem a iniciativa,
aprendem menos e tém seus processos criativosi@get@anquanto os alunos que tém sua
autonomia promovida se tornam mais curiosos edssados para enfrentar desafios. Assim,
o ambiente escolar, em seus diversos niveis e xtostepode ter uma caracteristica mais
controladora ao pressionar os alunos, impor exigénameacas e puni¢des, diminuindo o
envolvimento e proporcionando um baixo rendimeras atividades de aprendizagem. Ja os
ambientes escolares mais promotores de autononigizean os interesses dos alunos,
apoiam suas iniciativas e, consequentemente, &adisf suas necessidades.

2.2.5 Teoria de Metas Motivacionais

A Teoria de Metas Motivacionais (Goal Contents Tiedoi a mais recente teoria
adicionada & TAD e surgiu da necessidade de difiereas metas intrinsecas e extrinsecas e 0
seu impacto sobre a motivacdo e o bem-estar pgicoldDECI; RYAN, 2008b). As metas
pessoais podem variar de acordo com o0s objetivopedsoa referente as suas metas
intrinsecas, tais como o desenvolvimento pessdagdo, contribuicdo na sociedade e
objetivos de vida. As metas intrinsecas visam senaor desempenho, saude e satisfacao
pessoal, proporcionando o sentimento de bem-estars quais emanam de orientagbes
internas, capazes de satisfazerem as necessidatEdogicas basicas de autonomia,
competéncia e pertencimento e, consequentementgr l@a um comportamento
intrinsecamente motivado. Em contrapartida, as snetdrinsecas, tais como recompensa
financeira, aparéncia, famatatus emanam de orientagbes externas, cujos objeti&ios s

compensatorios para atrair somente a autoestinsageas nao contribuem com a satisfacao
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das necessidades psicoldgicas basicas. Quanddiefdios valorizam metas extrinsecas,
nao satisfazem suas necessidades psicolégicasbasitiscam uma maneira para compensar
a insatisfacdo dessas necessidades.

Em recente revisdo feita por Ribeiro (2013), o auétata que a Teoria de Metas
Motivacionais tem como base empirica os estuddsadser e Ryan (1993), que distinguiram
a busca do sucesso financeiro, crescimento pesstzalionamentos intimos e envolvimentos
com a sociedade e, ap0s trés anos, esses pesgessa¥idenciaram que as metas se
dividiram em duas categorias gerais, conforme des@acima, as metas intrinsecas e
extrinsecas (RIBEIRO, 2013, p. 65).

Para o presente estudo, foi adotada a miniteoritntégracdo Organismica, por se
acreditar que essa subteoria seja suficiente pacadar a questdo principal dessa pesquisa,
porém, as demais subteorias também foram consekerpdr serem inter-relacionadas e

complementares entre si.

2.2.6 Teoria Motivacional de Relacionamentos

A sexta e bem recente miniteoria da motivacédo gad AD é a Teoria Motivacional
de Relacionamentos (Relationships Motivationa T)e@ qual aborda o desenvolvimento e
manutencédo de relacdes pessoais, tais como melaonges e parceiros romanticos, bem
como pertencentes a grupos. Tem relacao diretaucoandas trés necessidades psicolégicas
basicas, referente ao pertencimento e vinculo. §sd€a miniteoria preocupa-se com estas e
outras relacbes e postula que certa quantidadaisiénteracbes é ndo sé desejavel para a
maioria das pessoas, mas também essencial para adaptacdo e bem-estar, porque as
relacdes proporcionam a satisfacdo da necessidagertencimento e vinculo. No entanto,
pesquisas mostram que nao sO a relacdo de paenf@scisa ser satisfeita em
relacionamentos de alta qualidade, mas tambémessidade de autonomia e a necessidade
de competéncia precisam ser satisfeitas. De fatoglacées pessoais de alta qualidade sao
aquelas em que cada parceiro apoia a autonomiapeténtia e necessidades de
relacionamento do outro.

As necessidades psicoldgicas tém relacdo direta apmelacdes interpessoais e 0
bem-estar do individuo. Nesse sentido, NtoumaniBaeholomew (2015) procuraram
investigar mais sobre a dimensionalidade das trésessidades psicolégicas basicas

explorando o dominio das relacdes ao entender qumeeito de necessidades psicoldgicas
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bésicas fornece uma explicacdo sobre o mecanismo gacompreensdo de como as
experiéncias de relacionamento estao associada® ¢ontionamento relacional e bem-estar
pessoal. Os autores citam como exemplo [Ecal. (2006), os quais mostraram que a
necessidade de satisfacdo de amizades estavaomeld&icom a melhoria da qualidade do
relacionamento. Outros estudos sao citados, codeol@ Guardia (2007), que, numa amostra
de casais de namorados, evidenciou que a maisfaggitd de necessidade foi associada a uma
maior consciéncia emocional, processamento dasd@aagternas e revelacdo emocional ao
parceiro. Essas associacfes também foram apoiadaegk e Cooney (2001), que relataram
que a satisfacdo da necessidade de autonomia distre@lacionamentos romanticos levou a
uma maior satisfagdo com o relacionamento e conmipsamPortanto, é possivel perceber o
quanto a necessidade psicologica de pertencimento viculo, na dimensdo dos
relacionamentos interpessoais, € inerente a toslgsessoas e indispensavel a satisfacao

psicolégica e bem-estar pessoal.
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3 PERSPECTIVAS METODOLOGICAS: PRINCIPOS E CONCEITOS
NA AREA MOTIVACIONAL

A pesquisa realizada para a estruturacdo destallial® descritiva de natureza
exploratoria e correlacional. Consiste na iderdf@o e descricdo das orientacdes
motivacionais dos alunos, bem como na relagdo egrearidveis do estudo. O estudo
exploratorio observa um contexto desconhecido ankav informacgdes, busca explorar a
relacdo entre essas variaveis e fazer inferéndi@s.tem o objetivo de explicar o porqué ou
as causas de um fendbmeno, mas de descrevé-lolematiza-lo.

Diante da natureza desta pesquisa, a abordagemmejber corrobora para o alcance
dos objetivos é a gquantitativa. “Na abordagem qiziva, os dados sdo submetidos a
tratamento estatistico, procedimentos de medidi@stes de associacdo entre as variaveis,
tendo-se, potencialmente, capacidade de genef@zags dados em grupos semelhantes”
(PINTO; GUAZZELLI, 2008). Segundo os autores, gaehte o instrumento de coleta de
dados na abordagem quantitativa € um questionaivopizado contendo respostas pré-
codificadas e pode ser autopreenchido na preseacpedquisador. Assim, a pesquisa
quantitativa utiliza procedimentos empiricos e @sanaximo de objetividade possivel.

Para o desenvolvimento deste estudo, busquei agadrieo no campo da psicologia,
no qual especificamente o tema motivagdo € amplaEnestudado em multiplos aspectos. A
motivagdo ndo é um construto unitario, mas complexomultifacetado, por isso,
pesquisadores constantemente buscam apoio emaditerias motivacionais. Assim como
nas ciéncias humanas, grande parte das pesquisasanda educacédo musical € de natureza
qualitativa. Na area da psicologia encontram-seerdos estudos quantitativos nos quais
grande parte deles recorre a estatistica em vidadeso de instrumentos psicométricos e suas
respectivas evidéncias de validade.

Para a validade de um teste, é necessaria umaaghalisistematica em que
normalmente séo investigados trés aspectos: aadalide contetdo, a validade de critério e a
validade de construto. Segundo Guimaraes (2008)lidade de conteludo refere@® exame
sistematico do conteudo do teste, determinandoabuangéncia em relacdo ao objeto ou
comportamento a ser medido. Ou seja, tem por gbjggrificar se o instrumento é eficaz em
medir aquilo a que se propde. Pessoas com notdnkécimento na area, na forma de juizes,
julgam se os itens s&o relevantes, claros e obgetoom énfase nos conceitos a serem

avaliados. A validacdo relativa ao critéri@rifica em que medida o teste discrimina
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diferencas individuais relativas a determinada ateréstica, de acordo com um critério
padrdo (GUIMARAES, 2003, p. 102).

A validade do construto é a base da elaboracdontéeste e mede o instrumento
conforme hipdteses légicas propostas, através depa@cao entre diferentes populacdes
(FACHEL; CAMEY, 2000). Os construtos sao conceifiescritivos sobre a organizacao ou
eficacia de pensamentos e acdes (GUIMARAES, 20@3jutora realca ainda que s&o
utilizados quando a possibilidade de sua existéné@ se limita a situacfes especificas.
“Construto vem deonstrue referindo-se a uma maneira de organizar e constrque foi
observado” (GUIMARAES, 2003). Baseada em Cronbat®96), a autora reforca que
“gquando um teste é elaborado para avaliar um agoshem aceito, o teste corre mais riscos
do que o construto”. Porém, em alguns casos, “@fesias que emergem da validacdo de
um teste podem orientar a revisdo do construto pagaal foi planejado” (GUIMARAES,
2003, p. 102).

Nesta pesquisa foram utilizados procedimentosisitais para a anélise dos dados.
Entre os principais procedimentos estdo as técmiaasstatistica descritiva e da estatistica

inferencial, as quais detalharemos mais adiante.

3.1 PRINCIPIOS BASICOS SOBRE PSICOMETRIA

Para compreender a analise dos dados resultangts pesquisa e entender os
caminhos metodologicos utilizados, faz-se necessa@intes conhecer alguns conceitos e
principios basicos sobre psicometria. Tais consdiltodamentardo a interpretacdo dos dados
no ultimo capitulo.

Segundo Cronbach (1996), a psicometria € um impi@rtastrumento para entender
0s aspectos da personalidade, do comportamento @pdendizagem, analisar dados
numéricos e quantificar as evidéncias desses aspeGuimardes (2003) relata que “as
principais caracteristicas da abordagem psiconaétdo: a definicdo da tarefa, a objetividade
dos registros, o rigor da avaliacdo e a énfaserezigdo e validacdo de seus instrumentos”
(GUIMARAES, 2003, p. 94). A autora refor¢a aindagutestagem é um dos procedimentos
dentro do conceito mais amplo de avaliagdo, podesedautilizados outros procedimentos
para complementar determinada avaliagdo. Com basealimersos tipos de testagem, uma
avaliacdo em psicologia pode ocorrer desde um tasis objetivo, como o psicométrico

(com muito rigor e objetividade nos procedimentat® determinados testes que levem ao
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outro extremo baseado em interpretacdes subjetrgaguais Cronbach (1996) denomina de
Impressionista.

A estatistica pode ser definida como “uma metodaldgsenvolvida para a coleta, a
classificacédo, a apresentacdo, a analise e aretagpo de dados quantitativos e a utilizacao
desses dados para a tomada de decis6es” (TOLED@LIR/ 1995). Segundo Castanheira
(2005), so6 interessam para a estatistica os fates emglobam um grande numero de
elementos visando a determinar padrbes de compemtanpara todo o conjunto, e ndo um
elemento em particular (CASTANHEIRA, 2005).

A estatistica e a psicometria possibilitam mensam@corréncia de um comportamento
humano através da observacdo de médias, desvatsbulcoes de frequéncia, calculo de
probabilidades e formulacédo de hipoteses, podenseridiferencas regionais ou temporais.
Assim, na area da psicologia sdo desenvolvidoggesistematicos e padronizados para
observar e descrever tipos de comportamentos atdevéscalas numéricas ou de categorias
fixas, com o objetivo de medir um fendmeno, isto di&screvé-lo quantitativa e
numericamente através dos escores, graduacdesasesificacbes (CRONBACH, 1996;
WOOLFOLK, 2000). Ainda segundo Cronbach (1996)s&gmetria tem dois pressupostos
basicos: primeiro, se algo existe, existe em qdadé e, segundo, se existe em certa
guantidade, consequentemente pode ser medido.

E possivel prever, categorizar ou explicar a candutmana. As pesquisas com 0
levantamento de dados e com as provas psicologiceeguiram a valoracdo quantitativa na
busca pela compreensdo dos comportamentos (HOWCRAMER, 2000). Os testes
psicométricos sdo compostos por conjuntos de cemsfindronizadas, problemas ou
atividades desenvolvidas para evidenciar, mediggoaizar determinados comportamentos,
caracteristicas e capacidades dos individuos.

O rigor na construcdo dos testes psicoldgicos peromna sensibilidade maior na
captacdo de um determinado comportamento. Os pnoestbs de aplicacdo e andlises dos
dados devem ser minuciosamente seguidos a fim dseguoir maior fidedignidade na
percepcdo da realidade. Os resultados geralmertde gséeralizados e nenhum teste
psicolégico retrata um quadro exato de caracteasstindividuais, mas oferece uma pequena
amostra do comportamento, crengcas ou conhecimentusfidedignidade, o que permite a
reproducdao e explicitacado dos resultados (CRONBATH96; WOOLFOLK, 2000).

Neste estudo foi utilizado como instrumento colééadados um questionario de
autorrelato, especificamente um instrumento deapad psicoldgica. Esse instrumento € um

teste psicométrico utilizado na psicologia paracdeger, quantificar, estabelecer teorias e
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principios gerais com o objetivo de explicar defeaedo comportamento. Com base na
literatura, a avaliacdo psicologica na area da agia tem recebido grande destaque,
evidenciando a necessidade de desenvolver e aprinogr instrumentos que atendam as
necessidades da area.

Conforme Noronhat al. (2002), h4 uma lacuna na criacédo de testes pgicokno
Brasil, onde se encontram muitas traducbes e estpdévios sobre a validade destes
instrumentos. No entanto, ha um crescente interekse pesquisadores em utilizar
instrumentos de avaliacdo, sobretudo apos a cridgdResolucdo n® 25/2001 do Conselho
Federal de Psicologia. Com o objetivo de assegareonfiabilidade dos instrumentos de
avaliacdo psicologica, essa resolugcdo define dérios obrigatérios para a elaboracédo e
utilizacdo desses instrumentos, bem como a neeelesk evidéncias de validade e precisao

dos testes estrangeiros traduzidos para o portugués

3.2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS DE
COLETA DE DADOS

Mediante os objetivos propostos nesta pesquisaguieusdefinir a populagdo, a
amostra, a localizacéo geografica, a forma de aotet dados e a definicdo de critérios para
cada etapa. O primeiro critério foi definir com@ptacao os alunos de um curso superior; 0
segundo, na area de musica e, mais especificanm@nt®s de licenciatura em musica. O
terceiro critério foi definir quatro instituicdegilgicas e na regido Nordeste do Brasil. O
critério de escolha dos alunos para participaretgpisa se deu pela amostra de conveniéncia
— 0 participante deveria estar matriculado em aquealgeriodo do curso e estar presente no
momento da visita em sala de aula para a coletiadi@s ou querer responder ao questionario
em qualquer local.

Com base na proximidade da minha residéncia, déefs Estados vizinhos: Rio
Grande do Norte, Paraiba e Ceard. No Rio GranddNatte foram incluidas as duas
universidades que oferecem o curso de licencigoranusica: a Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte (UERN), campus central, em Miadss® a Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), campus central, em NataitraDinstituicdo participante foi a
Universidade Federal da Paraiba, campus centralo@m Pessoa, e a Universidade Estadual
do Ceara, campus central, em Fortaleza. Assimsqusa abrangeu quatro universidades,
sendo duas federais e duas estaduais da regidoestordA escolha dessas quatro

universidades, além da proximidade geografica estss, se justificou pelo numero
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significativo de licenciandos que foram alunos poi&s para compor a amostra e responder
ao guestionario.

Primeiro foi feito um contato com cada coordenadins respectivos cursos para que
comunicassem o0s professores sobre a pesquisa. Aapap-alvo deste estudo foi composta
por todos os alunos matriculados. No entanto, ¢térwi de selecdo da amostra dos
participantes foi livre e consistiu na aplicacéo gigestionario para quem estava presente
durante a visita do pesquisador no periodo de @ufeostra de conveniéncia). A coleta
ocorreu entre os meses de fevereiro e abril de 20teve a intencdo de alcancar o maior
namero possivel de alunos. Apds a explicacdo detisbjda pesquisa, foi enfatizado que nao
era necessario algum tipo de identificacdo do @painte e facultado o direito de né&o
responder ao questionario. Porém, todos os alumsemtes responderam ao questionario e,

em todas as aplicacdes, gastaram em média 20 minuto

3.2.1 Descrigdo da Amostra

A populacéo total de licenciandos nas quatro usiglades soma aproximadamente
600 alunos. Porém, a nossa amostra foi composta3@@ralunos que responderam aos
questionarios, atingindo assim, 63% de todos osndi@andos matriculados nas quatro
licenciaturas.

Dos 380 licenciandos que responderam ao questionadé% (299) sdo do sexo
masculino e 21% (81) sdo do sexo feminino. Quanitade 12,8% (49) tém até 19 anos,
45,5% (173) tém entre 20 e 25 anos, 21,6% (82)ekéime 26 e 30 anos, 11% (42) estdo na
faixa de 31 a 35 anos e 9% (34) tém acima de 3§. &mtotal de participantes, conforme a
instituicdo, temos 35% (132) da UFRN, 29% (112VU@4CE, 22% (82) da UFPB e 14% (54)
da UERN.

Para termos uma dimenséo da populacao dos licelvdandas Instituicbes de Ensino
Superior (IES) que oferecem o curso de licenciagaranusica, segundo os dados da pesquisa
realizada por Soares, Schambeck e Figueiredo (28@Brasil tem 80 cursos de licenciatura
em musica (47 em instituicbes publicas e 33 enitumngies privadas). No Nordeste sdo 15
licenciaturas em musica (sendo duas privadas)nAssissa amostra representa 27% das IES
do Nordeste e de nivel nacional, representa 4%icksciaturas em muasica do Brasil. Os
autores afirmam que, segundo o Censo da Educagéi®@u em 2011 havia 8.829 alunos

matriculados nos cursos de licenciatura em musicBrasil. Ndo temos os dados de alunos
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matriculados no Nordeste. Portanto, nossa amostrd8@ licenciandos abrange 63% dos
alunos matriculados nas quatro IES, os quais reptas aproximadamente 4,3% dos
matriculados em licenciatura em musica no Bragitém, ndo temos dados atualizados do
ano de 2014.

3.3 0 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS: QUESTIONARIO

Para avaliar a motivacdo dos alunos nos cursosicdaciatura em musica foi
necessario o registro de autorrelatos dos prodic@nciandos. Segundo Guimardes e
Bzuneck (2010), essa € uma forma amplamente wdizpara se aferir os estados
motivacionais, pois 0 método do autorrelato sup®a introspeccdo acurada por parte do
aluno. Segundo os autores, esse método tem silivaddi em diversos pesquisas tanto
guantitativas como qualitativas. Desse modo, “ometato € um componente vital do método
de pensar em voz alta e, de modo especial, namestEmensuracdo ou questionrios tipo
Likert, caracteristicos das pesquisas quantitdtivdSUIMARAES; BZUNECK;
BORUCHOVITCH, 2010).

Assim, defini como instrumento de coleta de dadws gsta pesquisa 0 questionario
de autorrelato, em escala tipo Likert, de seteqmmmia qual o participante marca cada item
indicando o grau o qual considera verdadeiro, qual concordancia ou frequéncia em que
ocorre um comportamento. Esse grau de concordénaaresentado por nimeros de 1 a 7.
Utilizei os seguintes nomes para representar ossgde concordancia: 1 — nenhuma
correspondéncia (discordancia total com a afirmagtive segue pelas graduacgdes
intermediarias de correspondéncia, passando pelasenes subsequentes. O numero 4
representa uma moderada correspondéncia (comm@ssro esta no centro da escala, pode
dar ideia de uma indecisao por parte do respondenteeja, numa escala de 7, quem marca o
namero 4, nem concorda e nem discorda da afirmatiaima de 5 significa boa
correspondéncia, e 7 representa a correspondériieman com a afirmativa (concordancia
total com o item). Esse tipo de instrumento € muitiizado em pesquisas dessa natureza por
alcancar um publico maior.

Esse procedimento € caracteristico nas escalasedsuracdo e faz com que, ao se
deparar com uma afirmativa, o participante indiguganto ela é verdadeira ou néo para ele.

Isso é possivel porque cada questdo faz uma iateregm seus estimulos elaborados ou
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pistas destinadas a ativar as representacdes igagnibu estruturas de conhecimento
armazenado (GUIMARAES; BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2010)

Composto de trés partes, o questionario (ApéndjamBeu inicialmente dados gerais
sobre o aluno, variaveis demograficas e contextgas pudéssemos relacionar com a
qualidade motivacional: periodo que esta cursamdode ingresso, estudo musical prévio, se
estuda no curso o instrumento de que gostaria &z jo estagio obrigatério, se participa de
projetos institucionais, se reside na cidade deg;lse ja atua no ensino musical ou pretende
atuar, se pretende ter outra atividade profissiém@ da area musical e assinalar dois dos
principais motivos listados que o levaram a culisenciatura em muasica. Na segunda parte
foi utilizada a Escala de Motivacéo Académica — EM@onsiderada como a parte principal
do instrumento de coleta de dados. Na terceir& paldboramos alguns itens complementares
que buscarado identificar outras variaveis motivaai®. se esta mais motivado para vir a
universidade agora do que quando iniciou 0 cues@, &iacéo da Lei 11.769/2008 (que torna
obrigatério o ensino de musica na educacdo basiflagnciou na decisdo de escolher o
curso, se licenciatura em musica é realmente @@us gostaria de fazer, se conhece o perfil
do egresso do curso, se tinha outra ideia do galenemte € o curso de licenciatura em
musica, em que grau avalia o seu desempenho no ewsgrau de interesse em concluir o
curso e de atuar na area de formacéao.

Para realizar as andlises, separamos as variaveistr@& grupos: variaveis
demograficas, variaveis motivacionais e varidvastextuais. Essas analises podem ser

conferidas no capitulo 4, no topico 4.4, o qual aa analises de variancia.

3.3.1 Escala de Motivagao Académica - EMA

A parte principal do questionario é a Escala deiWdgéio Académica (EMA). E um
teste psicométrico para verificar os tipos de naafw dos alunos com base na Teoria da
Autodeterminacédo, especificamente fundamentadaubtearia da integracdo organismica
elaborada conforme @ontinuumde autodeterminacdo. Falando resumidamententnuum
propde graus de internalizacdo da autodeterminagiseguinte ordem: desmotivacao,
motivacdo extrinseca (por regulacdo externa, etdp, identificada e integrada) e
motivacao intrinseca, totalizando seis subescRlasa cada subescala é previsto um numero

de itens que estdo na mesma direcdo e visam aamwe@uele mesmo construto. Essa

* Escala psicométrica para medir a qualidade motiviaticom base ncontinuumde autodeterminacao.
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verificacdo possibilita avaliar os seis tipos ddivagdo, os quais variam qualitativamente de
acordo com a internalizagéo das regulacdes extparaso comportamento autodeterminado
(GUIMARAES; BZUNECK, 2008). Assim, é possivel obsar que ocontinuumtem duas
direcOes que estdo em extremos opostos, desmatieardtivacao extrinseca. Neste sentido,
quanto mais proximo da motivacdo intrinseca, methar qualidade da motivacdo por ser
mais autodeterminada e, o inverso, quanto mais impoxda desmotivacdo, menos
autodeterminada é a motivacgao.

A escala original foi desenvolvida por Valleragidal. (1992), com base na Teoria da
Autodeterminagdo. Segundo Guimardes e Bzuneck )J20&%e instrumento tem sido
aplicado em muitos contextos de dominios, e algestsidos preocuparam-se com suas
propriedades psicométricas (FAIRCHIldDal, 2005; MULLAN et al, 1997; VALLERAND
et al, 1992; 1993, entre outros). Mesmo apos algunslestde validade terem apresentado
inconsisténcias em relagdo a proposta tedricaswumento tem sido indicado e utilizado
amplamente. Por isso, 0os autores aconselham tezlaaa interpretacdo dos resultados de
sua aplicacédo e consequentemente alertam paraessigade de novos estudos (COCKLEY
et al, 2001; FAIRCHILDet al, 2005; GUIMARAES; BZUNECK, 2008).

Guimaraes e Bzuneck (2008) afirmam que “a validbdam instrumento de avaliagcao
deve ser buscada continuamente, com diferentest@si@sn diferentes momentos”. Como a
Teoria da Autodeterminacdo é considerada recergassivel que a validade desse conjunto
de construtos passe por um aprimoramento teorissinA quando o construto é testado, esse
teste corre riscos, porém, quando se trata de eone trecente, as evidéncias podem levar a
reviséo do proprio construto (CRONBACH, 1996; GUIRAES; BZUNECK, 2008).

Neste topico faremos uma breve explanag¢do sobsza@dde Motivacdo Académica
(EMA), e no capitulo especifico dos resultados élises faremos comparacfes entre as
evidéncias encontradas nesta pesquisa e os resulddcthncados anteriormente por outros
pesquisadores. Com a intencdo de investigar asripdades psicométricas da EMA,
Vallerandet al (1992) realizaram estudos no Canada, e um andsdeeo grupo fez novas
aplicacdes. Posteriormente, outros trabalhos foreahizados por Cockley (2000) e seus
colaboradores, criando uma versao americana da HEM#&child (2005) revisou e ajustou
alguns itens da escala e aplicou-os em estudamescanos. Nunez Alonso (2006) realizou
estudos no continente latino-americano com estadgrdraguaios. No capitulo das andlises
faremos referéncias aos resultados desses estadgsmam@ndo-0s com 0s resultados dessa

pesquisa.
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A primeira traducdo da lingua francesa para o gaés foi feita por Sobral (2003) e
aplicada em contexto brasileiro pela primeira vez estudantes de medicina. A adaptacgéo
feita por Sobral ndo passou por evidéncias de addidenquanto instrumento de medida,
porém é valido observar os resultados dessa aplicdesta pesquisa utilizamos uma versao
brasileira de EMA traduzida e adaptada por GuinsaedBzuneck (2008). Os autores fizeram
um estudo sobre a EMA, traduzindo-a da versdor@iglaborada por Vallerarad al. (1992)

e adaptando-a para o contexto brasileiro com aiséol de itens, conforme passaremos a
expor em seguida.

Guimaraes e Bzuneck (2008) revisaram e validarawersdo mais recente do
questionario intitulado “Por que venho a univerdefd. Originalmente composta por 28
itens, a escala ndo contemplava o construto “mgiivaxtrinseca por regulacdo integrada”,
previsto na teoria. Os autores apresentaram itabsrados a partir da teoria ou retirados do
préprio instrumento original, traduzido e adaptado Sobral (2003). Em seguida contaram
com a participacdo de juizes, conforme normas dwsé&bo Federal de Psicologia (2001).
Guimaraes e Bzuneck (2008) excluiram oito iten®staala que associavam a vinda para a
universidade como uma meta de tempo futuro e cnianavos itens para a avaliagdo do
construto “motivagdo extrinseca por regulacado eater identificada”. Outra inovacao foi a
criacao de itens para a avaliagdo do construtoitiagio externa por regulacao integrada”,
nao contemplados na versao original e nem em ouwstisdos empiricos, como os de
Vallerand (2001), Vansteenkisé¢ al. (2005), Rothet al (2007), entre outros. Ainda, Segundo
Guimardaes e Bzuneck (2008), a “motivacdo extrinspoa regulacdo integrada” foi
desconsiderada e a “regulacéo identificada” fonggda como a forma mais autodeterminada
de motivagéo extrinseca nos estudos de Vansteeekist (2006).

Na versao da EMA feita por Guimardes e Bzuneck&R0® subescala da motivacéo
extrinseca por regulacdo externa na extracdo doeegafoi dividida em duas subescalas:
regulacdo externa por frequéncia as aulas e refulexterna por recompensas sociais. No
construto motivagdo intrinseca, os autores deixa@mente os itens que afirmavam emocodes
positivas relativas a vinda do estudante para sewsidade. Assim, a verséo final ficou
composta por 31 itens.

Com questdes fechadas em escala tipo Likert, amiop (de 1 — discordo totalmente,
a 7 — concordo totalmente), a EMA caracteriza-sgacom questionario de autorrelato com o
objetivo de identificar cada tipo de motivacaocdmtinuumde autodeterminacdo. Esses tipos
de motivacao referem-se a qualidade motivaciondhb&la a seguir apresenta a versao final

da EMA validada por Guimaraes e Bzuneck (2008).
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Quadro 1 - Itens do questionario (EMA) e seus s tipos de motivacao.

Tipos de Q Pergunta: Por que venho a universidade?
Motivacao Afirmativas: Itens referentes a cada tipo de motivagdo
1 | -Sinceramente, eu ndo sei por que venho a unieeksid
7 | -Eu realmente sinto que estou perdendo meu tempainarsidade
9 | -Eu ja tive boas razfes para vir & universidades, ragora, tenho
duvidas sobre continuar.

Desmotivacéo o2 > o

13 | -Eu né&o vejo por que devo vir a universidade.

16 | -Eu n&o sei, eu ndo entendo o que estou fazendoiversidade.

19 | -Eu ndo vejo que diferenca faz vir a universidade.

2 | -Venho a universidade porque acho que a frequédeige ser

Motivagio obrigatéria.
Extrinseca por | 3 |-Venho a universidade para ndo receber faltas.
Regulacio 11 | -Venhoa un@vers!dade porque a pres_en(;a_é obrigator
Externa 14 | -Venho a universidade para conseguir o diploma.

25 | -Caso a frequéncia ndo fosse obrigatoria pouca®alassistiriam as
aulas.
6 | -Venho a universidade para nao ficar em casa.
Extrinseca por|29 |-Venho a universidade porque enquanto estiver astlal naqg
regulacdes preciso trabalhar. o _
sociais 30 | -Ver meus amigos é o principal motivo pelo qual hena
universidade.
31 | -Venho a Universidade porque meus pais me obrigam*.

5 | -Venho a universidade para provar a mim mesmo quecapaz de
completar meu curso.
Motivacao 8 | -Venho porque € isso que esperam de mim. -
Extrinseca por 10 | -Para mostrar a mim mesmo que Sou uma pessoaantdi

15 | -Venho a universidade porque quando eu sou bendisiacee sinto

Regulacéo .

Introjetada 20 wsportante. - : \
-Porque quero mostrar a mim mesmo que posso sesledido nos
meus estudos.

23 | -Quero evitar que as pessoas me vejam como um ehapso.

Motivacao 24 | -Venho a universidade porque a frequéncia nas aulascessaria

Extrinseca por para a aprendizagem. _

Regulacéo 22 | -Porque acho que a cobranca de presenca € neagsagdique 05

Identificada alunos levem o curso a sério.

28 | -Pelo investimento material que fago para podeuaest** .

Motivacao 12 | -Porque a educacgdo € um privilégio.

Extrinseca por| 18 | -Porque o acesso ao conhecimento se da na unaeesid

Regulacao 26 | -Porque estudar amplia os horizontes. o

Integrada 27 | -Venho a universidade porque € isso que escolhimpan.

4 | -Pelo prazer que tenho quando me envolvo em debztes

Motivac&o professores interessantes.

Intrinseca 17 | -Porque para mim a universidade € um prazer.

21 | -Porgue gosto muito de vir a universidade.
*O item 31 carregou em 4 fatores e foi excluideseala.
**Q jtem 28 ndo carregou em nenhum fator e foi eid da escala.

A versdo da Escala de Motivacdo Académica elabopadaGuimarédes e Bzuneck
(2008), composta por 31 itens, apos aplicacdo mbegto das universidades no Norte do

Parana ficou com 29 itens validados. No entantstangesquisa optamos por considerar 0s
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dois itens excluidos, aplicando assim os 31 itaiginalmente criados por Guimaraes e
Bzuneck (2008). No capitulo de analise faremosmafgudiscussdes sobre os resultados entre

os desta pesquisa e os dos referidos autores.

3.4 ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS: CONCEITOS-CNE E
TECNICAS ESTATISTICAS PARA A AVALIAGCAO PSICOLOGICA

Devido & importancia de conceitos indispensaveia panterpretacdo dos resultados
que emanardo dos objetivos deste estudo, fareibmeve descricdo das técnicas estatisticas
utilizadas na analise e interpretacéo dos dados.

Para ter significado, as respostas a um determitesie s6 podem ser interpretadas
quando é realizada alguma compara¢do. Pode s&mpfaitpadrdo, quando os resultados sé&o
comparados ao desempenho médio de um grupo paédesti por algum critério especifico.
E necessaria a aplicacdo do mesmo teste em grifpoentes para se obter uma comparagao.
Através de alguns critérios praticos, pode-se defima escala de valores e obter as
comparacgoes e interpretacdes dos resultados attengassim, para esse fim séo utilizadas
medidas como: média, desvio-padrdo, variancia eelegdo (CRONBACH, 1996;
WOOLFOLK, 2000).

Nesta pesquisa trabalhamos com amostras de umdapépu Segundo Dancey
(2013), “uma populacdo consiste de todas as pegsussiveis ou itens que tem uma
caracteristica particular”. No caso deste estuda;amacteristica particular consiste nos
licenciandos em musica das ja citadas universidadlesnostra se refere a uma selecao de
individuos ou itens de uma populacéo, represerggdapelos licenciandos que responderam
ao questionario aplicado. E comum nas pesquisasajerar o resultado de uma amostra para
toda a populacdo e a habilidade de generalizas essaltados € de importancia vital para a
pesquisa (DANCEY, 2013, p.63). Portanto, ha diversaneiras de descrever uma amostra
ou uma populacéo, no entanto a estatistica desanswstras.

Para ndo detalhar muito os termos técnicos, voasaptar 0s conceitos essenciais
para a compreensao dos resultados. Os principaéggimentos utilizados foram as técnicas
da estatistica descritiva e da estatistica infeaenc

A estatistica descritiva objetiva descrever os daolara que se conheca de forma
ampla a amostra ou populacdo em estudo, evidemciasl informagdes relevantes
(observacgéo da representatividade ou insuficiéthagadados, categorizagcéo e ordenacéo dos

dados, organizacdo dos dados em forma de tabetdag@o de gréaficos, calcular valores,
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como média, desvio-padrdo e outros, relacionaaadweis). Toledo e Ovalle (1995) afirmam
gue a estatistica descritiva € um numero que, Isozidescreve uma caracteristica de um
conjunto de dados, ou seja, € um nuamero-resumo pggsibilita reduzir os dados a
propor¢cdes mais facilmente interpretaveis. A esia#i inferencial € a parte da estatistica que
tem como objetivo buscar o raciocinio necessana,mapartir dos dados, inferir, induzir ou
estimar as leis de um comportamento da populacaoqudd a amostra foi retirada
(CASTANHEIRA, 2005). Segundo o autor, consisteadter e generalizar conclusfes gerais
para uma populacdo a partir dos dados obtidos em amostra. Testa algumas hipoteses
levantadas pelo pesquisador ou busca comprovandicincia dos seus resultados. Assim,
torna-se possivel uma afirmacéo sobre uma detedaipapulacdo baseada em uma amostra.
Em suma, a estatistica descritiva é utilizada gasarever amostras, e a estatistica inferencial
para generalizar esses dados para a populacao.

Nos procedimentos de analise optei por apresemstatados e em seguida fazer a
andlise, discussdo e reflexdo dos resultados. pssedimento facilita a interpretacdo e

permite ao leitor acompanhar progressivamente @gas observando as respectivas tabelas.

3.4.1 Procedimentos da estatistica descritiva, imencial e evidéncias de validade

Neste topico, serdo apresentados diversos procettimestatisticos que embasam as
técnicas referentes a estatistica descritiva,istitatinferencial e as evidéncias de validade de
um instrumento psicométrico. Para a sistematizacanalise dos dados utilizamos alguns
softwares,como oMicrosoft Excel,para a digitacdo, organizacdo e codificacdo ddssla
um pacote estatisti¢softwarg para realizar todas as analises técnicas.

Em um primeiro momento da analise estatistica folarantadas as evidéncias de
validade das propriedades psicométricas do institohatilizado nesta pesquisa através dos
seguintes procedimentos: analise fatorial e a #otaps fatoresvarimay, analise descritiva
e o0 alpha de Cronbach (consisténcia interna dagt@ps). No segundo momento foi realizada
a analise dos dados coletados, 0 que permitiuicaarifos tipos de motivacdo que 0s
licenciandos em musica tém para frequentar o caestforme 0s objetivos propostos nesta
pesquisa. Para essa segunda etapa foi feita aseamtdscritiva dos dados identificando a

amostra, andlise dos escores médios de cada qumsédiee estatistica inferencial através dos

* A Escala de Motivacdo Académica (EMA).
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testes como o coeficiente de correlacdo de Peacsofiabilidade (nivel de significAncia),
andlise de variancia e o teste de Tukey.

A andlise fatorial € uma técnica estatistica maitada utilizada para testar o
comportamento de uma variavel, ou grupo de valavein associacdo com as outras
(MALHOTRA, 2006). Muito utilizada na avaliacdo dscalas cognitivas, a andlise fatorial
trabalha com padrbes de correlacdes e tem comdéivabgxpressar um grande numero de
variaveis em termos de um nuamero minimo de fat@NCEY, 2013, p. 451). Ha duas
modalidades principais de analise fatorial: expora e confirmatoria.

A andlise fatorial exploratoria geralmente é reaeE no estagio mais inicial da
pesquisa, visando a simplificar e explorar a relagitre um conjunto de variaveis,
identificando padrdes de correlacdo e descobrindisg/ariaveis sdo importantes. Assim, as
técnicas de analise fatorial exploratoria sdozatilas para confirmar se as associacfes entre
as guestdes propostas no questionario estabelégeificancia entre si, reduzindo o nimero
de variaveis para explicar o conjunto de dados.

Ao criar novos testes, geralmente é elaborado wandgr nUmero de itens, sendo as
correlacbes entre eles passiveis a andlise fat@wl pesquisadores apresentam diversas
guestdes relacionadas a um construto ou ideiagjay determinadas questdes se relacionam
entre si porque estdo medindo o mesmo construtdNCEY, 2013, p. 452). Diante desse
procedimento, é possivel saber quais foram os imgums carregaram ou que foram
correlacionados ao fator (GUIMARAES, 2003, p. 108)6s a analise fatorial, espera-se que
possam compor o teste somente o0s itens que canegalficientemente e que atendam aos
objetivos daquela medida. Neste sentido, a anfiieeial é particularmente relevante para a
validade de construto. Esses construtos sao deadosn fatores, e algumas vezes,
componentes. Para este estudo, cada construte-ssfea um tipo de motivacao, isto €, um
fator. Em outras palavras, a analise fatorial agrap maior niamero de respostas dos
participantes em um menor nimero de faforl® caso desta pesquisa, uma das partes do
questionarib tem 31 questdes, e, nesse caso, se hdo houvessagim entre as questdes,
teriamos um questionario ruim no qual nada se agapcom nada, possibilitando a
existéncia de 31 fatores.

Apés a andlise fatorial exploratéria, o proximoquag fazer a rotacdo dos fatores.
Esse procedimento ja faz parte da andlise fatodafirmatéria, a qual € empregada para

> Hair et al (2005) definem fator como a combinag&o lineandeiveis (estatisticas) originais.
® Escala de Motivacdo Académica (EMA).
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testar hipoteses. Baseado em alguma teoria egpeaifipesquisador testa em que medida
determinadas variaveis representam um conceitofdiiee(FIGUEIREDO; SILVA, 2010).

Segundo Schawb (2007), “o método de rotacdo seerafe método matematico que
rotaciona os eixos no espaco geométrico. Isso toaia facil determinar quais variaveis sao
carregadas em quais componentes” (SCHAWB, 20073inAso objetivo da rotagdo dos
fatores é facilitar a interpretacdo do resultadgieoo, conservando as suas propriedades
estatisticas. Uma das rotacfes da matriz mais comas procedimentos estatisticos € a
rotacdo ortogonaVarimax empregada quando os construtos sdo independ&egando
Dancey (2013), esta técnica, além de facilitarterpmetacéo, realca as diferencas nas cargas
das variaveis com cada fator e assegura que ctmfaséga independente dos outros fatores.
Trata-se de um procedimento realizado através oigrggna de computador, o qual pega a
matriz, divide-a em dois blocos e vira-a em torneetko para comparar uma resposta do final
com a primeira, por exemplo. A rotagdarimaxmaximiza as altas correlacbes e minimiza as
baixas (DANCEY, 2013, p. 463). Por isso é necegdérium bom numero de participantes
para poder ter margem suficiente de comparacéao.

Para a analise de fatores, 0 pesquisador baseias®giterios estatisticos e tedricos.
Por isso, para determinar o numero ideal de fataksn de o programa computacional
(pacote estatistico) realizar a extracao dos fatargpesquisador deve observar a importancia
de cada fator do ponto de vista da sua relevaaérica. Segundo a literatura especifica, cada
fator extraido retém certa quantidade de variaacigual é mostrada através do mapa de
autovalores. No entanto, € comum usar a regra geKaa qual s6 € mantido o fator com o
valor de eingenvalué (autovalor) acima de um. Outro critério é observaguanto de
variancia os fatores conseguem extrair. O ideatpficar o maximo de variacdo no menor
namero de fatores. Haét al. (2006) sugerem o patamar de 60% de variacdo aadamgbmo
sendo aceitavel. No entanto, segundo Dancey (20b3)pom pesquisador deve levar todos
0S aspectos em consideracao para definir quarttoedadevem ser mantidos.

Em outras palavras, precisa haver uma razao tearjgartir da qual o pesquisador
deve justificar como as variaveis se relacionam osrfatores extraidos, caracterizando assim
a analise fatorial confirmatéria. A carga dos fatomforma a for¢a do relacionamento entre
os itens e os fatores. ApOGs observar essa cargsegoida com a rotacaddarimax (que

encontrou conjuntos de variaveis com algo em comonpesquisador da nome aos fatores

’ Para Garson (2009), ‘sigenvaluale um dado fator mede a variancia em todas asveisigue sdo devidas ao
fator. A razdo desigenvalues a razdo da importancia explicativa dos fatoregedatdo as variaveis. Se um
fator tem umeigenvaluebaixo ele contribui pouco para a explicacdo dagraias nas variaveis e pode ser
ignorado como redundante em relacédo a fatoresimpiatantes”.
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com base na teoria de cada construto. Segundo Wartyjade e Gorenstein (2006), os
indices de carga minima variam entre 0,3 e 0,5.

Para uma analise de fatores, € necessario um nimieirmo de 100 participantes e ter
pelo menos cinco vezes mais participantes do quéneero de variaveis. Nesta pesquisa
houveram 380 participantes, o que da uma média2@®5 por cada variavel, considerando
que a versao da EMA que utilizei é composta pdte3is.

O coeficientealpha de Cronbaclé um teste quevidencia a consisténcia interna de
cada fator, (de cada construto). Mostra o quantta caubescala € consistente. Trata de
correlagdo, ou seja, de como o0s itens se correlacioe 0 quanto eles estdo na mesma
diregdo. Para um instrumento psicométrico, o atfgh@ronbach é um indicador estatistico de
fidedignidade. Comprova a fidedignidade do instmtogverificando a consisténcia interna.
Essa consisténcia interna refere-se ao grau com ogueétens do questionario estédo
correlacionados entre si e com o resultado geralpelsguisa, o que representa uma
mensuracdo da sua confiabilidade. Pasquali (200i8naa que a mensuracdo é um
procedimento essencial em uma pesquisa com abondagmntitativa. A mensuracao
possibilita fazer as inferéncias de correlacéexertcomentarios (PASQUALI, 2003).

Segundo Malhotra (2006), os indices do coeficiamfgha de Cronbachdevem
apresentar valores entre 0 e 1. Portanto, os agsgltquanto mais préximos de 1 significam
gue mais consistentes estdo, ou seja, maior écésfoe Confirma que os itens estdo mais
homogéneos em sua mensuracdo e produzem a mesi@aciaarAssim, valor igual ou
inferior a 0,30 € considerado como confiabilidadgitonbaixa. Valores entre 0,30 e 0,60,
confiabilidade baixa. Ja os valores entre 0,6(0’® &m confiabilidade moderada, e entre 0,75
e 9 alta confiabilidade. Acima de 9 é consideramtaa confiabilidade muito alta, porém esse
indice é raro de ser encontrado.

Na estatistica descritiva, um dos conceitos imptesae mais comum sao medidas
de tendéncia centrajue podem ser apresentadas pela média, medianda bhma medida
de tendéncia central de um conjunto de dados geEmaefornecer uma indicacao do escore
tipico desse conjunto, ou seja, elas sdo uma dstardo ponto médio de nossa distribuicao
de escores. A média, também conhecida por médiméica, € uma das medidas de
tendéncia central e significa a média aritméticaiahegrupo de escores, ou seja, a soma de
todos os escores em uma amostra dividida pelo mitotal deles, demonstrando uma
tendéncia central dos valores ou o resultado tipeo@ aquela distribuicdo de escores. A

mediana € um valor que esta no meio da amostrasApta 0 mesmo numero de escores
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acima e abaixo dela, respectivamente 0os maioresaaei 0s menores abaixo. A moda é
representada pelo valor que apareceu com maiarédnetp naquela avaliagéo.

Como exemplo, vamos supor que os valores de umatersimples sejam 2, 5, 6, 4 e
5. Nessa amostra, a média é 4,4, ou seja, € a donteda pelo numero total deles:
2+5+6+4+5 = 22 / 5 = 4,4. A mediana é 6 (estd nmrdes valores e ocupa 0 3° posto na
sequéncia). A moda € o valor gue mais apareces nasb € o 5.

O desvio-padrao é a medida de quanto os valoresndeamostra variam em torno da
média, ou seja, 0 quanto eles desviam da médieosBivel identificar o valor que cada
amostra desviou em relagcdo a média e, quanto nisgierdos os valores, maior é o desvio-
padrdo. O desvio-padrdo, além de mostrar o quamtédia representa o perfil de uma
amostra, também é atil quando se faz necessariparamamostras que apresentam a mesma
média. No conjunto de dados, quanto menor for @idgsmdrdo, significa que os valores
estdo mais préximos da média. Um desvio-padrao sidfoifica que mais dispersos estao
distribuidos os valores, ou seja, estdo mais séparaom um intervalo maior em relacdo a
média. “O resultado obtido por uma pessoa em uermé@iado teste tem muito mais sentido
quando se conhece a média e o desvio-padrdo dosggste seu grupo” (GUIMARAES,
2003, p. 98). H4 uma tendéncia de se obter dep@idsio maiores quanto maior for o
intervalo dos escores da amostra.

Tem-se a variancia quando o desvio-padrdo de cadficipante € elevado ao
quadrado, somado e dividido pelo nimero de pasintgs. Assim, a variancia reflete as
fontes de diferencas individuais entre os partitiges A varidncia ganha importancia
adicional na analise fatorial porque os fatoredieaqm a variancia dos resultados obtidos no
teste (KLINE, 1994; CRONBACH, 1996; WOOLFOLK, 200BUIMARAES, 2003). Como
exemplo, vamos supor que observamos a quantidadew@ captada em uma determinada
regido e sua relacdo com a temperatura tem umalagio de 0,8. Nesse caso, podemos dizer
gue 64% da variancia foi explicada, pois 0,8 x98,64 (64%). Isso significa que mais da
metade da variancia dos valores da quantidade Wegiode ser explicada pela variancia da
temperatura climatica. Da mesma forma, 64% da maiadda temperatura climatica pode ser
explicada pela quantidade de chuva. Isso tambénifisggque os 36% restantes, nesse caso,
nao foi explicado, quer dizer, 36% poderiam serliexgos por outros fatores nao
pesquisados (como fatores ambientais, massa deaaou quente, ventos, nuvens, entre
outros). No caso de pesquisas com autorrelatosineas humanas, significa que esses 36%

sdo devido a fatores nao identificados ou avaliadosstudo.
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Um dos conceitos essenciais dentro da estatig&aitiva é o de correlagdo. Segundo
Guimaraes (2003), ha varias técnicas para mednfabilidade de um teste. Todas buscam
um grau de concordancia entre dois conjuntos derescalcancados por meio de
procedimentos diferentes, que podem ser expressosump coeficiente de correlacao.
Segundo a autora, mesmo que o ambiente de testggarocontrolado e uniforme, néo existe
um teste totalmente confiavel. A correlagdo bivdaieefere-se ao relacionamento entre duas
variaveis que, quando associadas, estdo corretatasn Pode-se dizer que ha correlacédo a
medida que os valores de uma variavel mudam. Qweglda outra variavel também se
alteram de maneira previsivel, ou seja, as duamwes ndo sdo independentes, elas
covariam. Assim, a correlacdo é uma medida referantgrau de concordancia entre dois
conjuntos de escores ou da relacao existente éudieou mais variaveis quantitativas.

Para medir esse grau, ha um coeficiente de co@ielax; qual representa a forca da
relacdo, ou seja, indica o grau e a magnitude aessalacdo, informando o quanto é proxima
a correspondéncia entre as variaveis. O coeficimaie utilizado nestes casos € o coeficiente
de correlacao de Pears@orrelacdo produto-momento), o qual consideras&cgo da pessoa
Nno grupo e o seu desvio em relacdo a média do OR®ONBACH, 1996; MENEZES,
1998; ANASTASI; URBINA, 2000). Esse coeficiente carelacdo varia de -1 a 1 e indica
também a direcdo da correlacdo entre duas varjdstisé, se € positiva ou negativa. Para
facilitar a compreensao, observemos alguns exempldabela 1:

Tabela 1: indices de coeficiente de correlacéo.

COEFICIENTE DE DIRECAO |FORCA E MAGNITUDE
CORRELACAO
0 (zero) Nula Nenhuma relacao
1 Positiva Relacéo Perfeita (rara)
-1 Negativa Relacdo Perfeita (rara)
0,7a0,9 Positiva Relacéo Forte
-0,7a-0,9 Negativa Relacédo Forte
0,4a0,6 Positiva Relagcdo Moderada
-0,4 a-0,6 Negativa Relac&do Moderada
0,1a0,3 Positiva Relacéo Fraca
-0,1a-0,3 Negativa Relacéo Fraca
Exemplo (a): 0,6 Positiva Moderada: 36% de coténacia (6 x 6=36)
Exemplo (b): - 0,8 Negativa Forte: 64% de concociii (8 x 8=64)
Exemplo (¢c): 0,2 Positiva Fraca: 4% de concocida(® x 2=4)

A correlacédo é positiva a medida que os valores atn uma variavel tendem a ser

associados com valores altos na outra variavel, eg@mplo, quanto mais os alunos
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aprendiam, mais motivados ficavam. A correlacadtipagsambém pode ser ao contrario, por
exemplo, quanto menos os alunos aprendiam menowatos$ ficavam. Ja a correlacao
negativa ocorre a medida que os valores altos em varnavel sdo associados aos valores
baixos da outra variavel, por exemplo, quanto rogsofessor repreendia os alunos, menos
motivados os alunos ficavam.

Segundo Guimaraes (2003), é raro encontrar umoieetie de correlacdo maior que
0,6. Desse modo, considera-se que quanto maisnpoOxie 1, mais alto € o grau de
concordancia entre as duas variaveis, e quanto praiemo de zero, mais fraca é a
concordancia. Um coeficiente de correlagdo de iidica, em termos percentuais, 49% de
concordancia, jA um coeficiente de 0,3 aponta §#rale concordancia. Um coeficiente zero
demonstra a ndo existéncia de relacdes entre i@y@igrou conjunto de escores avaliados.

O nivel de confianca de uma correlacéo € obtidavésr do nivel de significancia que
se baseia na afirmativa de que a distribuicdo @tsres residuais segue uma curva normal
(GUIMARAES, 2003, p. 99). Para uma correlacdo sesitlerada significativa, geralmente é
utilizado o nivel minimo de confianca de 0,05 (hénos do que 5 possibilidades em 100 de
que a correlacdo tenha ocorrido ao acaso), o gréfisa 95% de certeza. As vezes é
empregado o nivel de confianga de 0,01 (uma chantel00 de que a correlacdo tenha
ocorrido ao acaso), representando 99% de certezaurk nivel de confianca de 0,005 ha 5
possibilidades em 1.000 de que a correlacéo foaas0, ou seja, por algum erro. Neste
altimo exemplo, a margem de erro € praticamente. zsdependentemente da arbitrariedade
na escolha dos indices, a partir de 5% evita-se,geam razoavel, dar interpretactes
significativas a erros estatisticos. Uma correlagi§oificativa indica, simplesmente, que sua
ocorréncia nado foi devida ao acaso, em um nivesigteficancia determinado (KLINE, 1994;
CRONBACH, 1996; ANASTASI; URBINA, 2000).

A analise de variancia (ANOVA) é um procedimentdaistico que analisa as
diferentes fontes de variacdo que podem ocorreusmconjunto de valores, ou seja, a
ANOVA procura por diferencas entre as médias dapag e se as diferencas entre as médias
de trés ou mais grupos de dados sdo estatisticansagificativas. Em outras palavras,
permite fazer uma comparacéo observando as difsaegre desempenhos.

Apés a realizagdo da analise de variancia, € nédes®alizar testepost hocpara
identificar quais pares de médias de grupos difesigmificativamente entre si. A ANOVA
identifica apenas as diferencas significativas, oréite essas diferencas se encontram. Quando

houver um grande nimero de comparacfes é aconskelmsoolher um testgost hocmais
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conservador denominado Diferengcas Honestamentéfi€agivass (DHS) deTukey. O teste
Tukey mostra onde esta a diferenca.

Com o objetivo de relacionar as diversas varidsiantadas, separei as variaveis em
trés grupos: variaveis demogréficas, variaveis exdoais e variaveis motivacionais. As
variaveis demograficas sdo as mais comuns: gémgade, instituicdo e residéncia. As
variaveis motivacionais sao representadas por dgesjue foram elaboradas e que podem
interferir consideravelmente na qualidade motivaaip sdo elas: motivo de estudar
licenciatura em musica, instrumento que estudaursbg¢intencdo de atuar no ensino musical,
pretensdo de trabalhar em outra area. Quanto d&veiar contextuais, sao investigadas
situacdes que podem revelar variacdo nas medigsialmlade motivacional, como: se teve
aulas de mduasica antes de ingressar na universidade, participa de projetos
institucionalizados, se ja faz o estagio obrigatése ja atua no ensino de mausica, variancia
por ano de ingresso, variancia por periodo do cems@ue se encontra. Assim, o0 objetivo da
analise de variancia foi separar os grupos confameariaveis levantadas e comparar 0s

desempenhos das médias na avaliacdo dos tipostiacao.

Tabela 2: Resumo explicativo com os significadcs r@spectivos valores.

Coeficientes Valor/indices | Forca/Magnitude Observacoes
Min. e Max.
Média (MTC)* 1-7 Boa acima de 4 Escala Likerttg p
Desvio Padrao Quanto menor o DP
€ melhor
Variancia 0,l1al Quanto mais Ex. 0,8 explica 64% de
préximo de 1 melhor| variancia (0,8x0,8=0,64)
Andlise Fatorial 1la31* 6 fatores € o ideal Id€atonstrutos = 6
fatores
Carga Fatorial 0,1a1 Considera-se acimaQuanto mais proximo de
de 0,3 melhor
Autovalores Acima de 1 Quanto mais altos | Ideal: 0 maior n° de
melhor autovalores no menor n° de
fatores
Correlacao Positiva 0,1a1l Boa acima de 0,6 Irfeipe
Correlacdo Negativa -0,la-1 Boa acima de -0,6 perfeita
Correlacdo de Pearso
Nivel de Significancia| 0,05 95% de certeza 5 erros em 100
0,01 99% de certeza 1 erro em 100
0,005 99,95% de certeza | 5 erros em 1000
0,001 99,99% de certeza | 1 erro em 1000
Alpha de Cronbach Oal Bom acima de 0,6 Quants prakximo de 1,
maior consisténcia

*Medidas de Tendéncia Central.
**QO numero maximo possivel de fatores é o nimerdedes do questionario.
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4 A'MOTIVAC}AO DOS LICENCIANDOS EM MUSICA: DESCRICAO
ANALISES E REFLEXOES

Neste capitulo serdo apresentados o0s dados obtidsta pesquisa sob duas
perspectivas: a) evidéncias de validade da EseaMalivacdo Académica (EMA), aplicada
no contexto dos quatro cursos de licenciatura ersicayb) a qualidade da motivacdo dos
licenciandos em mausica, analisada sob a perspeataivieeoria da Autodeterminacdo a partir

da correlacdo entre as variaveis escolhidas.

4.1 E\[IDENCIAS DE VALIDADE DAS PROPRIEDADES
PSICOMETRICAS DA EMA

Para atender aos objetivos de identificar os tg@snotivacdo dos alunos para cursar
licenciatura em musica, uma importante informac8erdevantada refere-se as evidéncias de
validade e a consisténcia das medidas empreganlaissB optei por verificar as propriedades
de uma versdo brasileira da Escala de Motivacdod@&mneca (EMA), o instrumento
psicométrico que utilizamos nesta pesquisa, tradueivalidado por Guimaraes e Bzuneck
(2008). Serao apresentados a seguir os resultaaloSndlise Fatorial e da Consisténcia
Interna dos itens das subescalas.

4.1.1 Andlise Fatorial Exploratéria

Com o objetivo de explicar o maior nimero de vaig\agrupadas no menor niamero
de fatores, de acordo com a proposta tedrica, dalizado o Método de Extracdo dos
Componentes Principais. Em relacédo aos 31 iterescla, foram encontrados 6 fatores com
valor proprio acima de 1, os quais explicaram 34 @& variancia total dos dados, conforme

demonstrado na Tabela 3 e Figura 4.

Tabela 3 - Resumo da explicacéo dos fatores dasen@htorial, com autovalor maior do que
1,00, obtida a partir da Analise dos Componentagipais, aplicada aos itens da Escala de
Motivacdo Académica.

Valor Valor Préprio % Variancia Total Autovalor Acumulado %Acumulada

1 5,90 19,05 5,90 19,05
2 5,26 16,96 11,16 36,01
3 1,74 5,61 12,90 41,63
4 1,39 4,48 14,29 46,12
5 1,26 4,08 15,56 50,20
6 1,16 3,76 16,72 53,96
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Os seis fatores foram mantidos devido a seus itemsn se aglutinado e serem
carregados de forma adequada as proposicdes weorefarentes aocontinuum de
autodeterminacdo. A Figura 4 apresenta o mapawdosadores e 0s componentes principais
(scree te9t representando cada inclinacdo da reta e o pdetootacdo de cada fator

encontrado.

Figura 4 - Mapa de autovalores
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Conforme demonstrado na Tabela 4, em torno do Hatagruparam-se itens com
carga fatorial entre 0,77 e 0,83, cujo conteudicondrazdes de obrigatoriedade para vir a
universidade. Teoricamente vinculam-se ao constnubbivacdo extrinseca por regulacdo
externa. Para o Fator 2, aglutinaram-se itens angacfatorial entre 0,42 e 0,79, sendo seu
conteudo relacionado com o prazer e interesserda universidade, motivacdo intrinseca,
portanto. Para o Fator 3, agruparam-se itens cagadatorial entre 0,42 e 0,79, e seu
conteudo expressa a auséncia de intencédo e aléaftantido para frequentar a universidade.
Na Teoria da Autodeterminagdo esses itens corrdsporao construto desmotivagdo. No
Fator 4, agruparam-se itens vinculados a recompestgaais ou pessoais, Como nao precisar
trabalhar, ver amigos ou evitar ficar em casa. &léatr, as cargas fatoriais estiveram no
intervalo entre 0,55 e 0,61, e de acordo com aidelar Autodeterminacédo, podemos chama-
lo de motivagdo extrinseca por regulacfes sodissitens agrupados em torno do Fator 5
obtiveram carga fatorial entre 0,31 e 0,68, e smutetido expressa um controle externo,
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parcialmente internalizado, ou seja, a pessoazeealiagcdo para evitar sentimentos de culpa
ou de inadequagcdo no seu contexto de convivénails@dssim, o Fator 5 refere-se a
motivacao extrinseca por regulacéo introjetadaalfiante, para o Fator 6 agruparam-se itens
com carga fatorial entre 0,51 e 0,70. O conteudoitdms desse fator demonstra que ha forte
identificacdo com os valores e exigéncias extes&g]o eles integrados self o que mostra
uma importante internalizagdo do sentido de freguea universidade, uma concordancia
pessoal acerca da cobranca de presenca na unaggrsiteoricamente, os itens agrupados no

Fator 6 vinculam-se a motivacao extrinseca porlaggo identificada.

Tabela 4 - Locacéo dos itens com saturagao > O3€aela um dos cinco fatores.

Itens da EMA - 1 2 3 4 5 6
N° | Escala de Motivacdo Académica Exter | Intrin Desm Soc | Introj | Iden
0=0,81| 0=0,78| @=0,74 | 0¢=0,51| a=078| 0,65
2 Venho & universidade porque acho qug 0a78
frequéncia deve ser obrigatoria.
3 | Venho & universidade para ndo recep6r83
faltas.
11 | Venho & universidade porque a presendalé&’7
obrigatoria.
4 | Pelo prazer que tenho quando me envglvo 0.66
em debates com professores interessanteg.
17 | Porque para mim a universidade é bm 0,79
prazer.
18 | Porque o acesso ao conhecimento se dp na 0,42 0,50
universidade.
21 | Porque gosto muito de vir & universidade. 0.7Y
26 | Porque estudar amplia os horizontes. 0.47
27 | Venho & universidade porque € isso que 0.60
escolhi para mim.
1 | Sinceramente, eu ndo sei por que venHo a 0,50
universidade.
7 | Eu realmente sinto que estou perdendo meu 0,52
tempo na universidade.
9 |Eu ja tive boas razdes para vir|a 0.42
universidade, mas, agora, tenho duviflas
sobre continuar.
13 | Eu nao vejo por que devo vir a universidade. 0.79
16 | Eu ndo sei, eu ndo entendo o que egtou 0.76
fazendo na universidade.
19 | Eu ndo vejo que diferenca faz vir |a 0.69
universidade.
6 | Venho & universidade para ndo ficar gm 0,56
casa.
29 | Venho & universidade porque enquapto 0,55
estiver estudando néo preciso trabalhar.
30 | Ver meus amigos é o principal motivo pglo 0.61
qgual venho a universidade
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5 | Venho a universidade para provar a n;l:m 0,57
mesmo que sou capaz de completar meu
Curso.

8 | Venho porque é isso que esperam de min]. 0,46

10 | Para mostrar a mim mesmo que sou yma 0,64
pessoa inteligente.

12 | Porque a educacéo € um privilégio. 0,31

14 | Venho a universidade para conseguirl o 0,50
diploma.

15 | Venho a universidade porque quando eu fsou 0,59
bem sucedido me sinto importante.

20 | Porque quero mostrar a mim mesmo que 0,68
posso ser bem sucedido nos meus estudds.

24 | Venho & universidade porque a frequércia 0,43
nas aulas € necesséria para a aprendizaggm.

22 | Por que acho que a cobranca de preserfca é 0,54
necessaria para que os alunos levem o qurso
a sério.

23 | Quero evitar que as pessoas me vejam cpmo 0,51
um aluno relapso.

25 | Caso a frequéncia ndo fosse obrigat¢ria 0,70
poucos alunos assistiriam as aulas.

28 | Pelo investimento material que faco pgra 0,54
poder estudar.

O item 31, “Venho a universidade porque meus pa®brigam”, carregou em quatro
fatores com carga fatorial em torno de 0,30, sgmuloessa razdo, excluido. O item 18,
“Porque 0 acesso ao conhecimento se da na uniadesidcarregou em dois fatores, sendo
mantido no Fator 2, devido a relevancia tedricairAsnesta amostra foram validados 30 itens
da EMA.

Foi também realizada a analise de consisténcianmteos itens de cada fator,
mediante o Alfa de Cronbach. Os resultados obticmsfirmaram a estrutura das seis
subescalas, as quais confirmam a proposicdo tedoceontinuumde autodeterminacdo
indicados na primeira linha da Tabela 7. Em sumd&ator 1 passa a ser chamado de
Avaliacdo da Motivacao Extrinseca por Regulacdoeiast (MER Externa); o Fator 2,
Motivacdo Intrinseca; o Fator 3, Desmotivagdo; dofFal, Motivacdo Extrinseca por
Regula¢Bes Sociais (MER Sociais); o Fator 5, Mgfiea Extrinseca por Regulacdo
Introjetada (MER Introjetada), e o Fator 6, Moti&agxtrinseca por Regulacéo Identificada
(MER Identificada).
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Tabela 5 - Nome dado aos fatores com suasatesgeabreviaturas: Alpha e Autovalor.

FATOR | CONSTRUTO /NOME DOS FATORES | ALPHA | Autovalor | N° Val.
1 MER Externa o 0,81 5,90 379
2 Motivacao Intrinseca o 0,78 5,26 380
3 Desmotivacdo o 0,74 1,74 380
4 MER Social 00,51 1,39 380
5 MER Introjetada 0 0,78 1,26 379
6 MER Identificada o 0,65 1,16 380

4.1.2 Coeficiente de Correlacéo de Pearson

Ainda na busca de evidéncias de validade da EMAfeita a correlacdo entre os
fatores ou subescalas de avaliagdo. Teoricamestepootos extremos daontinuum
indicadores de controkersusautonomia, deveriam ser negativamente relacionadagieles
mais proximos correlacionados de modo positivoaRarificar o ajuste dos dados a esse

modelo, foi realizada a correlacédo de Pearsonpcaref Tabela 6.

Tabela 6 — Coeficientes de correlacdo entre adweis docontinuum(N= 380).

Variavel Desm. Reg. Ext.| Reg. Social Introjetada| Identifica@l | Intrinseca
Desmotivagéo | 1 0,37+ 0,31 0,13 0,10 - 0,37
Reg. Externa 1 0,27+ 0,46 0,39+** -0,05
Reg. Social 1 0,31%** 0,26"** - 0,07
Introjetada 1 0,57** 0,36"**
Identificada 1 0,36**
Intrinseca 1

**p< 0,001 ***p<0,0001

De modo geral, as subescalas de avaliacdo obtiveamelacdes de fracas a
moderadas. Igual ou acima de 0,30 foram correladias a subescala de avaliacdo da MER
Introjetada com a MER Identificada e Motivagdo ilmdeca. Esse resultado ndo é coerente
com 0s pressupostos tedricos pelo fato de que a ME®&jetada revela o controle externo
introjetado, mas néo assimilado pekif Essa qualidade motivacional é caracterizada alentr
do continuumde autodeterminacdo como o segundo nivel de alieagdo da motivacao
extrinseca, portanto considerada como uma motivag&ims autbnoma. A pessoa tem seu
comportamento controlado por pressoes internas eatar, por exemplo, sentimentos de
culpa. No entanto, ao se observar o contetdo das elaborados para avaliacgdo da MER
Introjetada, apesar de apontarem para um contsaégn®, apresentaram uma situacao de

concordancia pessoal, por exemplo, “sinto-me ingpde, € importante para mim”.
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Assim, pondera-se que € necessaria cautela naretzdo dos dados relativos a
avaliacao desse tipo de motivacao para este ediledse caso, a MER Introjetada pode ser
considerada mais proxima a motivacdo autbnoma d® dp controlada. Conforme ja
discutido, referente a esse aspecto houve um adsukemelhante ao estudo de Cokley
(2000), no qual o autor concluiu que a MER Intrajiet pode ser mais autbnoma do que
previsto inicialmente. Para as demais relagbespganipacas, os resultados mostraram uma
tendéncia de correlacbes positivas e correlacogstinas coerentes com a Teoria da
Autodeterminacdo. E relevante salientar que o nieelsignificancia foi alto, elevando a
confiabilidade dessas correlagdes a cem por c&fge 0,001 = uma chance de erro em mil,
***p < 0,0001 = uma chance de erro em dez mil). Em samageral, as correlagcdes foram
fracas, porém, muito significativas.

O padrdo de interacdo previsto entre as variavelgea correlacbes mais altas e
positivas entre os tipos de motivacdo mais proxjneosorrelagdes menores ou negativas
entre 0s extremos deontinuum (desmotivacdo e motivacdo intrinseca). A versao de
Guimaraes e Bzuneck (2008) obteve correlacdes mmsteconfirmando a proposicdo do
continuumde autodeterminacdo, ou seja, 0s itens das subssmairespondem a avaliacéo
dos construtos para os quais foram elaborados.réiepte estudo houve correlagdes fracas,
mas aproximaram-se do modelo tedricocdatinuum evidenciando assim mais um aspecto
de validade da EMA.

Podemos citar alguns itens utilizados nesta pesquisno exemplos de variaveis
correlacionadas: Exemplo 1 (de correlacdo positix&nho porque para mim a universidade
€ um prazer” (item 17). “WYenho porque gosto mui® wdr a universidade” (item 21).
Podemos dizer que entre o item 17 e 0 21 ha urtedorrelagdo positiva, tendo em vista que
eles estdo na mesma direcdo, medindo 0 mesmo woni&e o valor de um for alto, o outro
também o sera, porém se um diminuir ha uma grandieapilidade de o outro também
diminuir). Exemplo 2 (de correlacdo negativa): “Ylerporque para mim a universidade € um
prazer” (item 17), “Sinceramente, eu néo sei pa@ genho a universidade (item 1)”. Nesse
segundo exemplo podemos observar que os doist@ensontetidos opostos, ou seja, 0s itens
estdo em direcdo contraria, ndo medem o mesmo rgtmstogo, tem uma correlacao
negativa (se o valor de um for alto o outro tendeemabaixo e vice-versa). Logo, em uma
correlacdo positiva, se uma pessoa tem prazer eauniversidade, ela também confirmara
que gosta de vir a universidade enquanto que, mal&@géo negativa, essa mesma pessoa nao

concordara em afirmar que ndo sabe porque venvarsitdade.
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4.1.3 Discussao teodrica sobre os resultados da Asal Fatorial e da Analise de

Consisténcia Interna

Um dos propoésitos desta pesquisa foi levantar acidé de validade de uma verséo
brasileira da Escala de Motivagdo Académica elalaomor Guimardes e Bzuneck (2008).
Como se trata de um teste psicométrico, € muit@itapte o levantamento de evidéncias de
validade em varios contextos, bem como verificavssgens que avaliam cada construto estao
na mesma diregao, ou seja, a consisténcia intercadh subescala.

A seguir serdo discutidos os resultados da Esaal®ativacdo Académica obtidos
com essa amostra de universitarios e farei alguafagéncias e comparacfes com estudos
realizados anteriormente com o referido instrumestoométrico em outros contextos. Como
ja foi citado anteriormente, o objetivo principah cEMA ¢é identificar a qualidade
motivacional, conforme prop&eamntinuumde autodeterminagéo. Nessa aplicagéo utilizei a
versdao da EMA proposta por Guimardaes e Bzuneck8(200m 31 itens, os quais foram
validados 29 apés a andlise fatorial. No entargsfanpesquisa optei por considerar os dois
itens excluidos e aplicamos os 31 itens originatmemaborados por Guimaraes e Bzuneck
(2008). Os autores se inspiraram em uma versamalkiga escala que Sobral (2003) traduziu
e aplicou em estudantes de medicina, e na necdedidecriacdo de novos itens para aplica-la
em outros contextos. A seguir apresento na Tabelaésumo dos itens e seus respectivos
agrupamentos para comparacao das aplicacdes dea@asre Bzuneck (2008) e da presente

pesquisa.

Tabela 7 - Aglutinacdo dos Itens da EMA por Guirear@ Bzuneck (2008) neste estudo.

Desmo- MER MER MER MER MER Motivacdo
AUTORES tivacso lIExternAa ‘ Externa Introjetada Identificada | Integrada | | trinseca
requéncia Social
Guimarges | 1-7-9-13 | 2,3,11,14, | 6, 29, 30, | 5,08, 10, | 22,24 12,18, |4,17,21,
e Bzuneck | 16- 19 25, 31 15, 20,23 26, 27
(2008) 20,79 [ a0,70 @06l [a078 | - 20,72 00,71
Presente 1-7-9-13 1 2,3,11 6,29,30 | 5-8-1012 | 22-23-24 4,17,18,
estudo 16- 19 14-15-20 2528 | ------ 21,26,27
a 0,74 a 0,81 a 0,51 a 0,78 065 | - a 0,78

Comparando as duas aplicacbes com amostras e twmntkstintos, podemos observar
melhor em quais fatores os itens se aglutinararseoteagruparam. Conforme ja exposto no
presente estudo, os itens carregaram em seis datem@icamente o conteldo desses itens
permitiu a nomeagéo de cada fator. Foi percebig@alacacao de alguns itens, principalmente

os itens da MER Integrada que carregaram em octrestrutos.
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Mediante esse resultado, um dos fatos mais evsleioieo desaparecimento da

subescala referente a MER Integrada, pois seus seagruparam em outras subescalas. Isto

significa que na extracdo dos componentes prirgipasésa subescala ndo se sustentou

enquanto um fator conforme propfe a teoria. Diaetgse resultado, € possivel entender o

quanto é complexo encontrar exatidao na elaboragg&ointerpretacdo de cada item referente

as subescalas ao longo dontinuum Portanto, estudos recentes tém deixado de awaliar

construto MER Integrada. A seguir, no Quadro 2esgmto um resumo geral contendo todos

os dados referentes a cada fator, com 0os nomesudersspectivos construtos, com seus

devidos itens e conteudos, consisténcia intermingatie Cronbach) de cada fator e de cada

item, varidncia e autovalor.

Quadro 2 - Dados completos referentes aos iegarados por fatores/construto.

FATOR 'TEM | CONTEUDO ALFA
Fator 1................ (Dados=379)| 2 | -Venho a universidade porque acho que a frequéndar8
Construto:......... MER Externa deve ser obrigatoria.
Consisténcia Internaa 0,81 3 | -Venho a universidade para néo receber faltas. 0,83
Autpyalpr: ....................... 59011 [Venho & universidade porque a presencd &77
Variancia: ..........c...... 19,05 % obrigatoria.
4 | -Pelo prazer que tenho quando me envolvo |ef66
Fator 2 (Dados=380) debates com professores interessantes.
Construto: Motivacaolntrinsecal 17 | -Porque para mim a universidade € um prazer. 0,79
Consisténcia Interna:a 0,78 18 | -Porque o acesso ao conhecimento se da 0a2
Autovalor: 5,26 universidade.
Variancia: 16.96% 21 | -Porque gosto muito de vir & universidade 0,77
' 26 | -Porque estudar amplia os horizontes. 0,47
27 | -Venho a universidade porque é isso que escolhi pad,60
mim.
1 | -Sinceramente, eu ndo sei por que venha @50
Fator 3 (Dados=380) universidade.
Construto: Desmotivacéo 7 | -Eu realmente sinto que estou perdendo meu tempc52
Consisténcia Interna:o. 0,74 na universidade N
Autovalor: 1,74 9 |-Euja t|vehb0§1§ _rgzées lrE)ara vir a universidades, ma,42
AL o agora, tenho davidas sobre continuar.
Variancia: 5,61% 13 | -Eu ndo vejo por que devo vir a universidade. 079
16 | -Eu ndo sei, eu ndo entendo o que estou fazendo &6
universidade.
19 | -Eu ndo vejo que diferenga faz vir & universidade.| 0,69
Fator 4 (Dados=380) 6 | -Venho a universidade para néo ficar em casa. 0,56
Construto: MER Social — :
P ) 29 | -Venho & universidade porque enquanto estivér55
ConSISten_Cla Interna‘o. 0,51 estudando néo preciso trab%lhgr. |
A“t?’)’a'F)r- 1,39 30 | -Ver meus amigos € o principal motivo pelo qua0,61
Variancia: 4,48% venho a universidade.
5 | -Venho a universidade para provar a mim mesmo|qe57
sou capaz de completar meu curso.
Fator 5 (Dados=379) 8 | -Venho porque é isso que esperam de mim. g,46
Construto: MER Introjetada 10 _-Par_a mostrar a mim mesmo que sou uma pessoBH4
Consisténcia Interna:a 0,78 inteligente. _ ___
12 | - Porque a educacdo é um privilégio. 0,31
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Autovalor: 1,26 14 | -Venho a universidade para conseguir o diploma. 00,5
Variancia: 4,08% 15 | -Venho a universidade porque quando eu sou be®b9
sucedido me sinto importante.
20 | - Porque quero mostrar a mim mesmo que posso €68

bem sucedido nos meus estudos.

22 | Por que acho que a cobranca de presenca é neaessib4
para que os alunos levem o curso a sério.

Fator 6 (Dados=380) 23 | Quero evitar que as pessoas me vejam como Wbl
Construto: MER Identificada aluno relapso.

Consisténcia Interna:a 0,65 24 | Venho a universidade porque a frequéncia nas aula®,43
Autovalor: 1.16 necessaria para a aprendizagem.

Variancia: 3,76% 25 | Caso a frequéncia ndo fosse obrigatoria polic@s70

alunos assistiriam as aulas.

28 | Pelo investimento material que fago para pgdd),54
estudar.

4.1.3.1 Desmotivagéo — Fator 3

Os itens elaborados para a avaliagdo da Desmativéta7, 9, 13, 16 e 19)
permaneceram 0s mesmos nas duas aplicacfes carormisiéncia interna. Esses resultados
confirmam que os itens estdo coesos, na mesmaddirecexpressam bem a falta de
consciéncia, razéo, interesse e compromisso pagudntar a universidade (como por
exemplo, o item 1. “Sinceramente, eu ndo sei p@ gnho a universidade”). O mesmo
aconteceu com os itens (6, 29 e 10) que avaliarBtBR Externa Sociais, forma mais basica
de internalizacdo da motivagdo, porém ainda cadeol O aluno justifica sua vinda a
universidade controlado por razdes sociais (par@y@migos, nao trabalhar enquanto estuda
e ndo ficar em casa), as quais evidenciam uma rahdgde motivacional, jA que esses
motivos ndo séo inerentes a sua formacao profigisiaun prazer em estudar. Mediante os
resultados, os itens criados para avaliar essascdoistrutos se confirmaram eficientes em

medir 0 que se propoe.

4.1.3.2 Motivacao Extrinseca por Regulacdo ExterRator 1

Na extracdo dos componentes principais houve umelabramento da MER Externa
em duas subescalas (por “frequéncia” e por raz8esidis”), totalizando seis fatores. O
mesmo ocorreu no estudo de Guimaraes e BzunecB)(2@® qual foi confirmada a ideia do
continuumcom as seis subescalas previstas e, ainda, comsmethbramento da MER
Externa, obteve-se mais um fator. Ao fazermos upraparacdo entre os resultados da
aplicacdo realizada pelos autores e os resultadopresente pesquisa, de forma geral,

observamos que os itens se agruparam em seissfatome autovalor acima de um, ao invés
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de sete. Nesta pesquisa houve alguns resultadosoemam, como o desmembramento
semelhante da MER Externa, uma por frequéncia @oisitens a menos, sendo o item 14
alocado na MER Introjetada e o item 25 na MER lifieatia) e outra por regulacdes sociais.
Os trés itens (2, 3 e 11) que se aglutinaram riagieforam os mais coesos, dando a
essa subescala a melhor consisténcia interna quma de Cronbach 0,81 e, na extracédo de
fatores, obteve o maior autovalor (5,90), explicarrdsim 19,05 % da variancia total da
EMA. O conteudo fala da obrigatoriedade da fregizgéadica evidente que o motivo de vir
para a universidade é por uma regulacdo exterma,gvéar uma punicao: “Venho para néao
receber faltas” e “Venho porque a presenca € e qukadeve ser obrigatoria”. Com essas
palavras o0 aluno revela que se a presenca ndo Gissgatoria, ele ndo viria para a
universidade ou ndo a frequentaria regularmente.téfmos de evidéncias de validade do
instrumento, esse fator teve o melhor resultadis, pdravés dos seus itens, foi sensivel para
captar as percepcdes dos alunos de forma alintladaagroposta tedrica dmntinuumde

autodeterminagao.

4.1.3.3 Motivagao Extrinseca por Regulacdo Sockadter 4

Com a biparticdo da MER Externa, neste estudogsuifgtor 4 representando a MER
Social pela pertinéncia dos seus trés itens. Edsedpresentou a menor consisténcia interna,
com alpha 0,51, porém é possivel considera-lo meglarelevancia tedrica do contetdo dos
seus itens em relacdo ao referido construto. Ooallem para a universidade como uma
forma de interacdo social (estar com 0os amigo®dicdg em casa ou nao ter que trabalhar).

O item 31, que trata da vinda do aluno a univedg&daor uma obrigacéo dos pais, era
previsto nesse fator. Porém, semelhantemente ceordezeu na aplicacdo de Guimaraes e
Bzuneck (2008), carregou em quatro fatores e foluédo. Neste sentido, foi confirmada a
inconsisténcia do item 31 (“Venho a universidadejpe meus pais me obrigam”), levando-
nos a crer que no contexto universitario, a vindaallino para a universidade como uma
obrigacdo imposta pelos pais ndo faz muito sentidiferentemente das faixas etarias
menores, esse indice representa alunos com idatta éi7% dos alunos estdo acima dos 20
anog) e portadores de um grau de maturidade suficipara buscarem sua formac&o
profissional e, consequentemente, completaremiskueducacional sem uma obrigacédo dos

pais.

¥ Conferir tabela 11 com a descrigéo da faixa et@ipagina 90.
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4.1.3.4 Motivacao Extrinseca por Regulacao Intagiet- Fator 5

Nesse construto carregou 0 maior numero de itersckla (5, 8, 10, 12, 14, 15, 20).
Estes itens representam um pequeno grau de ingagid de contingéncias externas (item 5:
“Venho a universidade para provar a mim mesmo quecapaz de completar meu curso”). O
aluno internalizou que ter o diploma é importardeapmostrar a si e aos outros que ele é
capaz. Os demais itens caminham na mesma diremdoexcecao do item 12, que passarei a
discutir a sua presenca no Fator 5.

Observamos que o item 12 (Porque a educacéo eiviégo), que avaliaria a MER
Integrada, na nossa analise carregou na MER Itdadge A presente analise evidenciou um
licenciando que viu, de forma Introjetada, o aceas@ducagdo como um privilégio.
Teoricamente, tal percepcdo dos alunos seria ieoter tendo em vista que a MER
Introjetada prevé que os estudantes agem por pes$si@rnas (culpa, ansiedade, busca de
reconhecimento social) caracterizadas por um ca@pento com tendéncia para motivacao
controlada. No entanto, originalmente este itenliawan comportamento mais autbnomo e
foi elaborado para avaliar a MER Integrada. Verdacacdo como um privilégio € uma
percepcdo mais internalizada caracterizada peleocd@incia pessoal, sem nenhuma presséao.
Apesar dessa incoeréncia na relacdo empirica iedgoritem 12 carregou em 0,31. Segundo
Kline (1994), o valor minimo de alpha estabeleadmo critério de corte é 0,30, um valor
aceitavel por explicar 9% de variancia total. Mesagoupado nesse fator, € um item que nao
esta na mesma direcdo em relacdo aos outros,spdioiso que menos carregou se comparado
com os demais itens da MER Introjetada. Na vergi&uimaraes e Bzuneck (2008), esse
item carregou em 0,51 na MER Integrada. Temosaptmtum deslocamento aceitavel e
justificado desse item para a subescala da MERjétada de acordo com a analise de
consisténcia interna medida pelo alpha de Cronf@8h). Lembramos que cada fator refere-
se a um construto, que por sua vez é medido gdelus de uma subescala.

Outros estudos tém suposto que a MER Introjetada per mais autodeterminada do
gue a teoria prevé. Em uma revisao feita por Guirs®a(2003), a autora faz referéncia a um
estudo de Cokley (2000) no qual a escala de adalida MER Introjetada apresentou maior
correlagdo com Motivacéo Intrinseca do que com &Ntentificada, o que levou o autor a
supor que a regulacéo Introjetada pode ser mamsl@igrminada do que havia sido previsto
inicialmente. “Conclui-se que as diferencas entmivacao intrinseca e extrinseca ndo sao
tdo claras como se tem propalado, sendo necessati#ss investigacbes para apoio e
refinamento tedrico” (GUIMARAES, 2003, p. 55). Alsi itens do presente estudo
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corroboraram com as conclusdes de Cokley (2000gntento, seriam necessarias pesquisas
em maior profundidade nesse aspecto para avat@hddamente sobre o comportamento das
variaveis docontinuum sobretudo da motivacdo extrinseca por regulagfojetada e

motivacdo extrinseca por regulacéo integrada.

4.1.3.5 Motivacao Extrinseca por Regulacao Idewtifa — Fator 6

Sobre a MER Identificada, na versao de GuimaraBzumeck (2008) séo previstos
quatro itens (2, 22, 24 e 25) para avaliar essidauie motivacional. Todos fazem aluséo a
frequéncia as aulas como a principal razdo deara p universidade. Por isso, os itens 2 e 25
carregaram em um dos fatores desmembrados da MERnEBXpor frequéncia). Restaram
apenas dois itens (22 e 24) originados para MERtifd®mda, impossibilitando assim sua
analise de consisténcia interna. No entanto, nsanasostra, a MER Identificada consolidou-
se como um fator que agrupou cinco itens (22, 23,28 e 28), obtendo uma consisténcia
interna dex 0,65. O item novo nessa analise é o0 23 (“Quer@aregue as pessoas me vejam
como um aluno relapsp’cujo conteudo faz alusdo a MER Introjetada, poramegou com
0,51 na MER Identificada. Portanto, temos aqui temioriginado de um tipo de motivacao
controlada que carregou em um construto extrinspoeém mais autodeterminado. O
contetdo dessa afirmativa retrata o tipo classecoamportamento controlado externamente
no qual a pessoa age para evitar punicdes ou $ersta

Assim, observamos que houve outra incoeréncia tega® empirica e tedrica,
ocorrendo o inverso, pois enquanto o item 12 da Mditificada carregou com 0,31 na
MER Introjetada, o item 23 da MER Introjetada cgoe com 0,51 na MER Identificada.
Neste Ultimo caso, houve maior consisténcia do,ifestificando seu agrupamento nesse
construto junto com os demais itens que o repraserdoerentemente. Isso confirma a
tendéncia de uma mistura de itens para medir adgostcom diferencas tao sutis.

Quanto ao item 28 (Pelo investimento material gagofpara poder estugar
observamos que, na versao de Guimaraes e Bzung@R)(2sse item nao teve carga fatorial
minima e foi excluido. No entanto, nessa amostii@no 28 teve carga fatorial satisfatoria (
0,51), carregando na MER Identificada. Dessa foanafirmacao referente ao investimento
material para estudar assume um valor pessoal equentar a universidade, uma atitude
necessaria para a sua formacdo. Em outras palaviagnciando se identifica com esse
comportamento e vem a universidade por uma motivagéerna, mas lmcusde causalidade

€ interno, portanto, segundo a TAD, mais autonoBErdretanto, com base nos resultados
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diferentes nas duas aplicagbes, deve-se ter cayialsto a esse item, tendo em vista uma
possivel divergéncia na interpretacdo conforme @stnan de universitarios. Muitos podem ter
davidas e demonstrar neutralidade na hora de mamargrau de concordancia com essa

afirmativa e ela ndo carregar suficientemente.

4.1.3.6 Motivagéo Intrinseca — Fator 2

De acordo com a proposta teorica dontinuum de autodeterminacdo, a MER
Identificada, MER Integrada e a Motivacdo Intrirssecbservadas do centro a direita do
continuum representam os tipos de motivacdo mais autodietatian isto €, confocus de
causalidade interno, integrado ao promatt Por isso, os itens que avaliam esses construtos
podem ser interpretados com variacdes conformeastaan Algumas varidveis oriundas de
uma amostra em um pais com multiplas dimensdesraid} sociais e geograficas como o
Brasil poderdo afetar a interpretacdo de algumamativas. A prova disso se deu no
momento da aplicagcdo do questionario no qual al@lusos ndo se envergonharam de
perguntar o significado da palavra “relapso” (It da EMA), por exemplo. Embora nas
tradugcbes haja todo um cuidado dos autores, poivesotliversos alguns termos podem
sempre divergir ou gerar duvidas.

Os itens elaborados por Guimardes e Bzuneck (308&) a MER Integrada tiveram
boa consisténcia interna em torno de um fator,mpara analise da nossa amostra 0s mesmos
itens ndo se sustentaram como um fator, pois sgpagm com os itens da Motivagao
Intrinseca. A MER Integrada, na versdo validada @oimardes e Bzuneck (2008) é
composta por quatro itens (12, 18, 26 e 27), ossgixeram boa consisténcia interna em
torno de um fator. Porém, na nossa extracdo deefatesses itens ndo se agruparam em torno
do fator previsto e diluiram-se em outras subescakndo trés deles (18, 26 e 27) agrupados
na Motivacéao Intrinseca e um (item 12), na MEROjetiada, ja discutido acima.

Nesse caso, concordar que o0 acesso ao conhecisgedtona universidade (item 18),
gue estudar amplia os horizontes (26) e vir a ugidade porque é isso que escolheu para si
(27) foram percepcbes que os licenciandos assatiaos itens referentes ao prazer (17) e ao
gosto (21) de vir para a universidade bem comonseleer em debates com professores
interessantes (4). Tais percepcdes reforcam queapemp e a alegria de frequentar a
universidade sdo inseparaveis da necessidade @&caquios conhecimentos, ampliacdo dos
seus horizontes e seu envolvimento em novos aashas. Em outras palavras, para esses

universitarios € um prazer agregar novos conhedosesimpliando seus horizontes, € uma
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alegria poder ter feito uma escolha por si promiaenciando umocus de causalidade
interno. Essas concepcdes dos alunos representedasuas respostas indicaram uma
consisténcia interna em um unico fator, teoricamertacionado ao construto Motivacéo
Intrinseca.

Com relacdo a MER Integrada, segundo GuimardesireBk (2008), essa qualidade
motivacional, que se aproxima muito da Motivag&oiseca, ndo tem sido contemplada em
alguns estudos recentes e ndo houve uma justiicati esclarecimento sobre a auséncia de
itens para avaliar esse construto. Por consegaméR Identificada tem sido considerada
nos estudos de Vansteenkigt al. (2006), como o tipo de motivacdo extrinseca mais
autodeterminada, ao invés da MER Integrada conf@raeé ocontinuum O fato de essa
qualidade motivacional ndo ter sido testada nosudest empiricos realizados por
Vansteenkisteet al. (2006) levou Guimaraes e Bzuneck (2008) a elabesses novos itens
para a avaliacdo da MER Integrada. Segundo reWes&opor Cernev (2011), os estudos de
Ommundsen e Kvalg (2007), Vallerand (2001), TagoNtoumanis (2007), Fernet al.
(2008), Rottet al. (2007) e Ratellet al. (2007) também n&ao contemplaram a REM Integrada.

Em uma citacdo de Rufini, Bzuneck e Oliveira (20149 fazer referéncia ao
continuumde autorregulagéo, os autores argumentam queigagéxd extrinseca configura-se
com pelo menos trés niveis de regulacdo (extentr@jetada e identificada). Mais uma vez
fica clara a auséncia da regulacao integrada, postautores justificam que essa avaliagdo é
rara em adolescentes, conforme Niemgeal. (2006), por ndo terem ainda suas identidades
completamente formadas. Além disso, e concordarmln diversos autores (RUFINI:
BZUNECK: OLIVEIRA, 2011; ALONSOet al., 2006; GUIMARAES: BZUNECK, 2008),
h& de se considerar que é dificil a elaboracateds que possam captar a sutil diferenca entre
a MER Identificada, MER Integrada e Motivacao Imtdca.

Os resultados aqui obtidos e as comparacfes méaizaostram o quanto é sutil a
diferenca empirica entre um construto tedrico eroouPor isso, 0s pesquisadores tém
apontado para uma definicdo sobre o0 processo dernatizacdo docontinuum,
redimensionando a concepcao teorica de que, aagabvintrinseca e a motivacao extrinseca
distinguem-se em motivacdo autbnoma e motivacadratada, respectivamente (DECI;
RYAN, 2008a). Mediante os estudos e argumentossaptados pelos autores, ndo ha
davidas sobre a autodeterminacdo plena no extrenmoudtinuumonde estd a Motivacao
Intrinseca, e que, na Motivacdo Extrinseca ha as tijpos de regulacdes: autbnoma e
controlada. Na pratica, € bem mais complexo os itaptarem com exatiddo as diferencas

tdo sutis entre um construto e outro proximo, téao lefinidos na teoria. A variacdo de
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alguns itens, que de acordo com a amostra mudandeonstruto para o outro, retrata bem
essa complexidade. Assim, uma perspectiva tedmrsistente aponta duas direcbes da
motivacdo que vdo de um ao outro extremo opostcodtinuum ou seja, ou a motivagado €

mais autbnoma ou mais controlada.

Figura 5:Continuumde regulacdes: Motivacdo Controlada e MotivacatAoma.

- . . MOTIVACAO
‘ DESMOTIVAGAO H MOTIVAGAO EXTRINSECA ‘ e ‘
< Motivagdo Controlada | | Motivagdo Auténoma >
NAO REGULACAO REGULACAO REGULACAO REGULACAO REGULACAO
REGULACAO EXTERNA SOCIAL INTRINSECA

INTROJETADA IDENTIFICADA

Fonte: Elaborado pelo préprio autor com basecontinuumde autodeterminagéo (DECI; RYAN, 2008a).

Em sintese, o instrumento elaborado para avalidadgualidade motivacional para o
curso de graduacdo apresenta evidéncia de valpidemétrica para as analises dos dados
da presente amostra de estudantes universitaroselAcdes entre as subescalas, medidas
pelo coeficiente de correlacdo de Pearson, variatanfracas a moderadas, porém foram
significativas e coerentes com a propostacdotinuumde autodeterminacéo. Os itens que
permaneceram em cada subescala de avaliacao tgm feswrial adequada, assim como o
conjunto de itens apresentaram boa consistén@matde 0,51 a 0,81 medidos pelo alfa de
Cronbach. Esses indices aproximaram-se dos ressltabtidos em aplicagbes anteriores
(GUIMARAES; BZUNECK, 2008; ALONSO, 2006; COKLE¥t al, 2001; FAIRCHILDet
al., 2005; VALLERAND et al, 1992, 1993) onde o alpha de Cronbach variou entr8,61 a
a=0,86.

4.2 ESTATISTICA DESCRITIVA: O PERFIL DOS LICENCIANDS EM
MUSICA E OS TIPOS DE MOTIVACAO

Este topico detalha sobre a frequéncia dos dadasgaaacterizar, de forma geral, o
perfil da amostra dos licenciandos em musica engdguwariaveis demograficas e de contexto
as quais possibilitou as andlises de varianciaesabr médias de avaliacdo dos tipos de

motivacao.
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4.2.1 Frequéncia: caracterizacdo demografica e canttual

Conforme j& foi mencionado na metodologia, a pagdatotal de licenciandos nas
quatro universidades somam aproximadamente 600wluPorém, a nossa amostra foi
composta por 380 alunos que responderam aos quaashi®, atingindo assim 63% de todos
os licenciandos matriculados nas quatro licen@aturSegue na Tabela 8 o total de
participantes por instituicao.

Tabela 8 — Frequéncia quanto aos participantesptituicao.

INSTITUICAO Quantidade | Quantidade % | % acumulado
de Alunos Acumulada
UERN 54 54 14 14
UFRN 132 186 35 49
UFPB 82 268 22 71
UECE 112 380 29 100
Faltando 0 380 0 100

Proporcionalmente ao numero de alunos matricul&oscada instituicdo, a maior
porcentagem de participantes se deu na UERN e RiNU$seguido pela UECE. A UERN é o
curso com menor numero de alunos em virtude dagmeqoferta de vagas anuais. Em

numeros absolutos a maior amostra foi da UFRN.

Tabela 9 — Frequéncia quanto ao género.

IES UERN UFRN UFPB UECE TOTAL
SEXO Freq % Freq % Freq % Freq % Freq %
Masculino 47 87,0 93 70,5 71 86,6 88 78|6 299 78,68
Feminino 7 13,0 39 29,5 11 13,4 24 214 81 21,31
TOTAL 54 100,0 | 132 | 100,0 82 | 100,0 | 112 | 100,0 380 100,0

Uma caracteristica comum aos quatro cursos de clateima em musica é a
predominancia do sexo masculino nas amostras, @%amens. Apenas a UFRN, seguida
pela UECE, apresenta uma leve diferenca em rekagiwcentagem de género. Esse numero
€ totalmente disperso da média dos alunos matdicslano Ensino Superior no Brasil.
Segundo o Inep, o0 censo da Educacéo Superior (2802p que em 2009 e 2010 a média de
mulheres se mantém em 57% das matriculas nasiig8és de Ensino Superior.

No entanto, nos quatro cursos de licenciatura emsigapesquisados, predominaram

estudantes do sexo masculino. Em uma pesquisazagalipor Soares, Schambeck e
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Figueiredo (2014), na qual participaram 1.924 liig@ndos em musica, 64% séo do sexo

masculino e 36% do sexo feminino. Na mesma pesgossdados revelaram ainda que essa

predominancia masculina € mais evidente nas redfimgro-Oeste e Nordeste. Em um

estudo sobre educacédo musical e género, Piseffhid)(relata que em uma amostra de 113

licenciandos em musica de Santa Catarina, 58% dmisexo masculino e 42% feminino.

Portanto, em menor escala, tanto no estudo citadotq nos demais, predominam estudantes

do sexo masculino em cursos de licenciatura emaadusi

Nas Tabelas 10 temos a frequéncia de alunos paa fataria separada por

universidades e, na Tabela 11, a frequéncia pxa ftaria do total de alunos participantes.

Tabela 10 Frequéncia quanto a faixa etaria dos alunos pttuitso.

IES UERN UFRN UFPB UECE TOTAL
IDADE Freq % Frq % Frq % Frq % Freq %
Até 19 6 11,1 19 14,4 9 11,0 15 13p 49 12,89
20a 25 31 57,4 49 37,1 38 46,3 55 49h 173 | 45,53
26 a 30 9 16,7 40 30,3 10 12,2 23 206 82 21,58
31a36 6 11,1 14 10,6 11 13,4 11 9B 42 11,05
Acima 36 2 3,7 10 7,6 14 17,1 8 71 34 8,95
TOTAL 54 100,0 132 100,0 82 100,p 112 104,0 380 | 1000

Tabela 11 — Frequéncia quanto a faixa etari@th dos alunos.

IDADE Quantidade de Quantidade % % acumulado
*ANOS Alunos Acumulada
Até 19* 49 49 12,89 12,89
De 20 a 25 173 222 45,53 58,42
De 26 a 30 82 304 21,58 80,00
De 31a35 42 346 11,05 91,05
Acima de 36 34 380 8,95 100,00
Faltando 0 380 0 100,00

Nessa amostra predominam jovens que estdo abasxdcdanos de idade (58%), com

énfase na faixa dos 20 aos 25 anos. Em torno dengmdos alunos estao na faixa entre 26 e

35 anos. Observando as quatro universidades, aperdBRN mantém um percentual

diferenciado, isto é, o percentual esta mais Uisinio entre as faixas etarias. Esse percentual

predominante caracteriza o perfil jovem dos licandos.

A Tabela 12 traz a frequéncia dos participantearselps periodos/semestre que estéo

cursando. Todos o0s cursos pesquisados tem duragidar de 8 semestres/4 anos.

Salientamos que alguns alunos encontram-se irmegulguanto ao periodo, ou seja, paga

disciplinas de varios periodos.
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Tabela 12 — Frequéncia quanto aos participanteB@dodo/Semestre.

CATEGORIA Quantidade Quantidade % % Acumulado
PERIODO de Alunos Acumulada
Primeiro 83 83 21,84 21,84
Segundo 22 105 5,78 27,63
Terceiro 81 186 21,31 48,94
Quarto 20 206 5,26 54,21
Quinto 66 272 17,36 71,57
Sexto 13 285 3,42 75,00
Sétimo 58 343 15,26 90,26
Oitavo 37 380 9,73 100,00
Faltando 0 380 0,00 100,00

Quanto aos periodos letivos, a maior participagg&ianpesquisa foi de licenciandos
do primeiro e do terceiro, que somados totalizafb 48 toda a amostra, seguido pelo quinto
e sétimo periodo, com 32,6%. O sexto periodo tewe@or participacdo, com apenas 3,4%
da amostra total, seguido pelo segundo periodo, £@8%. Algumas dessas universidades
admitem novos alunos uma vez no ano, e, como #actéedados foi realizada no primeiro

semestre do ano, houve um maior percentual de @ho®periodos impares.

Tabela 13 - Frequéncia quanto aos participanteanmie ingresso.

CATEGORIA Quantidade | Quantidade % % Acumulado
ANO/INGRESSO de Alunos Acumulada
2014 73 73 19,21 19,21
2013 94 167 24,73 43,94
2012 91 258 23,94 67,89
2011 54 312 14,21 82,10
2010 36 348 9,47 91,57
2009 16 364 4,21 95,78
2008 7 371 1,84 97,63
Até 2007 9 380 2,36 100,00
Faltando 0 380 0,00 100,00

Quase a metade da amostra ingressou nos dois siltimas (20013 e 2014), que
somados representam 44% dos participantes. Levanaon consideracdo que o curso de
licenciatura em mausica tem quatro anos de duraggi@Junos que entraram antes de 2011,
estdo irregulares quanto aos componentes curisllaois ja deviam ter concluido no
periodo regular estabelecido para a conclusdo dm que sdo de 4 anos. Somados (2007 a

2010), os irregulares representam 18% dos pantitepa
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Foram elencados seis motivos citados pelos paaht#s que os levaram a cursar
licenciatura em musica. Segue a Tabela 14 com quéreia de respostas relativas ao

primeiro motivo principal.

Tabela 14 Lista com principais motivos para entrar na licahwia em musica.

MOTIVOS Motivo Principal
Freq| % % Valido | % Acumulado

i;jF:soor'vontade propria, sinto prazer em estar neste169 44.5 44.7 44.7
2-Incentivo de familia e amigos. 15 39 40 48,7
3-Quero aprender musica e atuar como musicol 90 23,7 23,8 72,5
4-Quero ser professor(a) de masica. 87 22,9 23,0 95,5
5-Por ndo conseguir entrar em outro curso. 3 ,8 ,8 96,3
6- Licenciatura era a Unica op¢do na area musigal. 14 3,7 3,7 100,0
TOTAL 378 99,5 100,0
N&o responderam 2 0,5
TOTAL 380 | 100,0

Podemos observar que os motivos 1 (“Por vontaderiprGsinto prazer em estar neste
curso”) e 4 (“Quero ser professor(a) de musica® &% motivos mais citados pelos
licenciandos. Em pelo menos uma das opg¢Oes o ahsrcou um desses motivos que,
somados, representam 67,4% (256) das respostamadipm, esse dado é revelador, pois 0s
participantes expressam motivos excelentes paaa Bstcurso. Ja os motivos 5 (“Por néo
conseguir entrar em outro curso”) e 6 (“Porque@hciatura era a Unica opg¢ao de curso na
area musical”) representam 4,5% (17), os quaisnsdiivos que revelam o aluno que nao
conseguiu ou ndo teve outra opcdo de curso nararsiaal.

Tive o cuidado de analisar quem marcou 0 motivo6sassociados a outros motivos,
como por exemplo, o 2 (“Incentivo de familia e ansiy e o 3 (“Quero aprender masica e
atuar como musico”). Nesse caso, a média dos goeao@seguiram ou nao tiveram outra
opc¢éao de curso sobe para 11,5% (44 alunos). Essles doram complexos de analisar, mas
para facilitar a compreensdo vamos dar alguns eesmp aluno que marcou como primeira
opcdo o motivo 5 e a segunda opgdo como motivo chnipreensivel nesse exemplo que o
aluno gostaria de fazer outro curso na area musicat como nao conseguiu, entrou na
licenciatura em masica incentivado por parentesmmigos. Outro exemplo sdo alunos que
marcaram 0s motivos 3 e 6. Nesse caso, € comprekgie 0s alunos tém interesse em
aprender musica e serem bons musicos, mas entrevacurso de licenciatura porque foi
neste que conseguiu entrar ou porque era a Un@@apn sua cidade ou regidao. No entanto,
a licenciatura, além da aprendizagem musical, tdat@ na formacdo do educador musical.

Logo, se o aluno quer ser um bom musico (area darpence) e esta na licenciatura porque
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ndo teve outra opc¢ao, fica evidente que ele nda timeresse em atuar no ensino. No toépico
de andlise de variancia realizamos uma andliseesengpenho das médias de motivacdo
desses alunos.

Na terceira parte do questionario foram elaboraglosseridos alguns itens que
possibilitassem analises e inferéncias a partisadesnédias com os demais resultados. Foi
mantido o padrdo de escala Likert de 7 pontos,otord nas questdes anteriores. Os itens
llla, lllc e IVa sdo as afirmativas mais relacioaada motivacdo do aluno para cursar

licenciatura em musica e sua intencéo de concloirso.

Tabela 15 - Medidas de tendéncia central refereatesoncordancia sobre algumas
afirmativas relacionadas a motivacéo e referenteeacéo, desempenho e interesse.

AFIRMATIVA Média | Mediana | Moda | DP | Min | Max | N°
Il a: Estou mais motivado agora do que quando4,14 4,00 4 1,94 1 7| 378
iniciei o curso.
b : Alei 11.769 influenciou minha decisao em 3,44 3,00 1 2,04 1 7 378
escolher a licenc. em musica.
Ill c: Licenciatura em musica é realmente o 5,29 6,00 7 1,79 1 7 378
Curso que eu gostaria de fazer.
Il d: Conheco o perfil do egresso do meu curpo4,72 5,00 4 163 1 7| 377
Ill e: Eu tinha outra ideia do que é o curso de| 3,51 4,00 4 1,81 1 7| 378
licenciatura em mdusica.
IV a: Qual sua inten¢do de permanecer neste| 6,52 7,00 7 1,04 1 7| 378
curso até a sua conclusao?
IV b: Em que grau vocé avalia o seu 4,90 5,00 4 1,09 1 7| 378
desempenho no curso?
IV c: Qual é o grau de interesse em atuar confo 4,72 5,00 4 1,714 1 7 378
prof. de muasicgna educacdo basica)?

Tabela 16 - Frequéncia das respostas referenteacardancia sobre algumas afirmativas
relacionadas a motivacdo e questdes referentésrigéin, desempenho e interesse.

ITENS Valores na Escala Likert
N 1 2 3 4 5 6 7 | Total
M Estou mais motivado agoradoque | Fq| 61 | 16 46| 107 46 64 64 378
a quando iniciei o curso. % | 161 | 42| 12,4 282 121 168 168 99,5
n A lei 11.769 influenciou minha Fqg | 112 20 68 58 43 4 3y 378
b decisdo em escolher lic. em masica.| % | 29,5 | 53| 17,9 153 11,3 105 97 995
M Licenciatura em mdasica é realmenteoFq | 18 | 12 31 70 46 51 15p 378
c Curso que eu gostaria de fazer. % 47 | 3.2 82 184 121 134 395 995
m Eu conheco o perfil do egresso do mefq | 20 | 12 39| 109 69 57 7 377
d Curso. % 53 | 32| 103 2871 182 150 187 992
M Eu tinha outra ideia do que é o cursq Fq | 81 | 26 80 83 52 24 2y 378
e de licenciatura em mausica. % | 21,3 | 68 21,1 21,8 13f 7l6 71 995
\% Qual sua inten¢do de permanecer ngste 3 2 3 17 26 37 29( 378
a curso até a sua conclusédo? % 8 5 8 45 6,8 97 768 995
v Em que grau vocé avalia o seu Faq 2 - 17| 139| 112 73 3% 378
b desempenho no curso? % 5 - 45| 366 2953 192} 9 995
\% Qual é o grau de interesse em atuar| Fq | 21 9 59 96 58 5] 84 348
C como prof. de musicgeducag. basiga | % 55 | 24| 155 253 158 13/4 221 99,5
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As questdes que revelam maior intensidade motimati@lla, llic e 1Va) tiveram
boas médias, com destaque para a que investigerecdio de concluir o curso (IVa), que
obteve média 6,52, moda 7, mediana 7,00 e baixaadpadrédo (dp=1,04). Significa que a
quantidade de motivacédo para concluir o curso énga, pois 76% dos alunos responderam
total correspondéncia (7 na escala Likert) com edsmativa. Apenas 6,6% dos alunos
responderam pouca correspondéncia (4 a 1) sobmeeacéio de permanecer até o fim do
curso. Embora seja um resultado muito positivo, a@sordo com a Teoria da
Autodeterminacdo, quantidade e qualidade sdo medidierentes principalmente quando se
trata de motivacdo. Em outras palavras, conforriex@es anteriores, nem sempre ter muita
motivacao é sinal de que ha boa qualidade motimati®orém, mediante os resultados dessa
pesquisa, as medias dos tipos mais autbnomos deagém revelaram-se altas. Neste sentido,
nao s6 a quantidade, mas também a qualidade daagédi dos licenciandos em musica
também é boa.

Outro dado consonante com a média de Motivacidmséetra é a média da afirmativa
lllc (m=5,29), na qual o aluno afirma que licengrat em mausica é realmente 0 curso que
gostaria de fazer. Essa afirmativa teve moda &egay 40% marcaram total correspondéncia
para essa afirmativa e 25,5% marcaram forte caynelmcia. A questdo llla investiga se o
aluno esta mais motivado agora do que quando entrazurso. A média dessa questao foi
4,14, mediana 4,00 e moda 4. Esse resultado rguela maior parte dos alunos se mostrou
neutro quanto a essa afirmacdo, ou seja, nem ngs menos motivado. No entanto,
observando a frequéncia das respostas da escad,L39% marcaram em forte ou total
correspondéncia, contra 32% que marcaram poucaeabhuma correspondéncia. Esses
revelam que quase 40% estdo mais motivados do warelq entraram no curso. Esse € um
dado positivo em relacdo a atuacéo dos cursos @@vjdencia que eles tém vivenciado uma
dindmica dentro das atividades do curso que aumemtmotivacdo dos alunos apds seu
ingresso. Esse € outro resultado que confirma aBaséle motivacdo autbnoma captadas
pelo instrumento. Assim, esses resultados expressoquestdes (llla, llic e IVa) confirmam
a sensibilidade dos itens da Escala de Motivacdad@&mica, porém com questdes mais
relacionadas ao curso de licenciatura em musica.

Outras questbes de carater mais contextual sampasseas nos itens llib, Ilid, llle,
IVb e IVc. Para o item lllb, os participantes okti@m uma média razoavel, e de acordo com
a frequéncia, 31% marcaram forte ou total corredpocia sobre a influéncia da Lei
11.769/2008 na decisdo de escolher licenciaturangisica. Esse dado estad associado, de

alguma forma, a uma motivacdo externa, ou seja,faper licenciatura em musica porque
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agora poderei ter um emprego ensinando mausica. Mant®, ndo foi nosso objetivo
investigar com profundidade essa questdo, a queesegaria de outras abordagens
investigativas e outros argumentos analiticos. énitlld revela o quanto o graduando
conhece o perfil de seu curso e teve média de $0t2m a maior frequéncia (29%) das
respostas foi neutra com moda 4. Em um extremép &ftrmaram nenhuma correspondéncia
em conhecer o perfil do curso, e no outro extre®m®% revelaram forte ou total
correspondéncia com a afirmativa.

Na questéo sobre ter outra concepcao do que &o darlicenciatura em musica, 28%
dos alunos marcaram forte ou total correspondé&urna a afirmativa. Esse dado revela que
quase um ter¢o dos alunos esperava que o cursodsieriente do que viu apds o ingresso.
Sobre o desempenho no curso, 60% dos alunos savalimam marcando forte ou total
correspondéncia. Para finalizar, a questdo IVcxgouma pergunta relacionada ao atual
contexto brasileiro sobre a obrigatoriedade donensnusical na educacdo basica, a qual
investigou o nivel de interesse para atuar na edochasica e atingiu média de 4,72. Os
dados revelam que 25% dos alunos se mostraram caherada intencdo, demonstrando
neutralidade, enquanto isso, 51% revelaram fortetaial correspondéncia com essa
possibilidade, porém, 23,5% ndo estdo muito intackss nesse espaco de atuagdo
profissional. Na Tabela 16 vemos que apenas 9%pi@&feréncia para atuar na educacéo
bésica, no entanto, mais da metade dos alunos (&3¥pstrou flexivel quanto ao espaco de
atuacdo assinalando que atuara em qualquer espdedhouver o ensino musical. No outro
extremo, apenas 4,5 % disseram que atuariam emuguaspaco, menos na educacao basica.

Segue detalhada a intenc&o de alunos na Tabela 17.

Tabela 17 - Pretensao de atuar ag@rscluir o curso.

CONTEXTO Frequéncia] % [ % Valido | % Acumulado
Professor na educacéo basica de preferénci 35| 9,2 9,3 9,3
Professor em qualquer espaco, menos na
educacédo bésic(]:a. ’ P 17y 45 4.5 138
zrrgi‘(re]isr%(;rga?.ualquer espaco onde houver 202| 532 53.6 67.4
N&o quero atuar no ensino de musica. 17 45 4,5 71,9
Professor de musica no Ensino Superior. 51| 13,4 13,5 85,4
Escolas especializadas em musica. 11 29 2,9 88,3
Outros| 44] 11,6 11,7 100,0
Total 377] 99,2 100,0
N&o respondera 3 8
Total 380( 100,0
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A pesquisa de Soares, Schambeck e Figueiredo (2MBlou que 74% dos
licenciandos em musica que desejam ser professtrasiisica, apenas 28% pretendem
ensinar na escola publica. Esse dado é coerenteocmsultado desta pesquisa, tendo em
vista que, quanto a essa questdo, 23% nao estdo imearessados, 4,5% nao querem, 51%
séo flexiveis a ideia e 9% tém preferéncia pararama educagdo béasica. Entre as duas
pesquisas, ha uma variavel na qual os autoresmargm quanto ao interesse em “atuar na
escola publica”, e na nossa pesquisa usamos o tatomer na educacao basica”. No entanto,
mediante esses dados, concluimos que ha certéénesassdos licenciandos em musica em
atuar na educacao basica, seja publica ou privaslsa evidéncia é preocupante frente a
necessidade de suprir a demanda proporcionadd.@eld.769/2008, com a qual a luta pela
institucionalizacdo do ensino de musica vem semgaamente debatida. Algumas hipéteses
podem ser levantadas para futuros estudos solitmgéa na educacédo basica, considerando
alguns fatores como a experiéncia do estadgiopacsiv precaria das escolas, a dificuldade de
trabalhar com adolescentes e jovens oriundos dersdis contextos sociais, a pouca
valorizacdo do profissional da educacdo, algumasipels insuficiéncia ou dificuldade
metodoldgica sentida pelo licenciando, entre oufatsres. Ainda referente a essa variavel
(intencdo de atuacdo), foi realizada uma analisevaté&ncia no topico relativo a esse
procedimento a qual sera apresentada mais adiante.

Algumas das questdes contempladas na terceira partquestionario tiveram o
objetivo de levantar dados para possiveis anais@so perfil motivacional dos licenciandos,
nao se preocupando especificamente com outrassemadu profundidade em relacdo as
guestbes em si. Para tanto, seriam necessariagsogesquisas com perspectivas

metodoldgicas e objetivos especificos.

4.3 QUALIDADE MOTIVACIONAL DOS LICENCIANDOS EM MUSLCA

Boruchovitch (2001) afirma que a motivacéo pararardizagem vem sendo definida
como a iniciacdo e a manutencdo de comportamento @mbjetivo de se atingir uma
determinada meta. Para tanto, o aluno deve respgata si mesmo algumas questdes
fundamentais relativas a motivacdo. Nesse caso, danajuestdes centrais levantadas pela
autora é: “Por que realizar essa tarefa?” (tipanitivacdo, orientacdes motivacionais). O
objetivo desta pesquisa vai nessa direcdo quandmass um instrumento que tem como

questao principal: “Por que venho a universidade”?
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Retomando as afirmacdes de Bzuneck (2001), Ame30j1@mes e Ames (1984) e
Brophy (1983), na motivacao existem diferencas itpislas e quantitativas. O aspecto
quantitativo refere-se a intensidade da motivaghuit@ ou pouca), enquanto no aspecto
qualitativo, € o que de fato esta direcionando ess&vacdo (0 que e por qué).

De acordo com Boruchovitch, no contexto educacjdaako a falta quanto os niveis
muito alto ou baixo de motivacdo nédo sdo bons palasempenho eficiente das tarefas. O
ideal seria uma motivacdo moderada (BROPHY, 1983ZUMECK, 2001;
BORUCHOVITCH, 2008), porém esse argumento est&imlado ao aspecto quantitativo, e
0 que também é fundamental para a eficiéncia reaeao da tarefa, o aspecto qualitativo.
Neste, é possivel analisar com mais precisdo ovmatal que levou o individuo a
determinada acédo, ou seja, se foi para evitar wm&o, para conseguir uma recompensa,
por que se identifica com a agéo, por que se smmequando consegue realizar um desafio
ou por que sente prazer e satisfacdo naquelaadiem si.

Para captar esse grau de regulacéo foi elaborammtinuumde autodeterminacao,
gue prevé construtos coerentes com cada tipo deartemmento e assim pode medir a
gualidade motivacional mediante a elaboracao de f@e avaliem cada tipo de motivagéo.

4.3.1 Estatistica descritiva das médias da avaliagd@os tipos de motivacao

Para conhecer os tipos de motivacdo dos alunoscpasar licenciatura em musica,
segue a estatistica descritiva da avaliacdo de weddos fatores, 0os quais representam 0s
construtos da qualidade motivacional elaboradcscdedo com a TAD.

Figura 6 -Desempenho dos participantes na avaliacdo dosdgaowotivacao

= = : MOTIVAGAO
‘ DESMOTIVAGAO H MOTIVAGAO EXTRINSECA ‘ | INTRINSECA ‘
< Motivagdo Controlada I I Motiva¢do Auténoma >
NAO REGULACAO REGULACAO REGULACAO REGULACAO REGULACAO
REGULACAO EXTERNA SOCIAL INTROJETADA IDENTIFICADA INTRINSECA
[mébia > [ 1,50 | [2,787] [(1,67 | [3,61 | [73,737] 5,19 |
| i
[o-PaD. > [ 075 | [1,66 | | 0,92 | (1,27 ] 1,32 1,04
L4
MIN. ) [ 1 ] [ 1 ] [ 1 ] [ 1 ] 1 1
MAX. | 550 | 7 ] 7 ] L7 ] 2 7
L4
NUM. S 79 | 8 [ 37¢ 8
> | 380 | [ 379 | [ 380 | [ 379 | 380 380

Fonte: Elaborado pelo proprio autor com basecootinuumde autodeterminacgdo (DECI; RYAN, 2008a).
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O maior desempenho dos licenciandos em musica &oavaliagdo da Motivacdo
Intrinseca, com média de 5,19, e 0 menor desemgenha avaliacdo da Desmotivac¢do, com
média de 1,50. A segunda maior média € observadaoti@acdo extrinseca por regulacao
identificada, com média de 3,73. Esses dados maveglae as maiores médias representam
maior motivacdo autbnoma dos licenciandos em mubiaaigura 6 € possivel observar no
grafico as médias de desempenho motivacional abpidea cada tipo de motivagdo e seus

respectivos desvios-padréo.

Figura 7 — Visualizacdo do desempenho na avalidgadipos de motivacao.
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Na Figura 7, temos outro angulo de uma visualizagatica. E possivel visualizar a
média e o desvio-padrdo que teve a maior dispes®MER Externa e o melhor resultado foi
na Motivacdo Intrinseca, com a maior média (m=5e1®) menor desvio-padrao (dp=1,04)
proporcionalmente.

Os resultados das médias descritos acima revelaartemdéncia para uma motivacao
autbnoma dos alunos para cursar licenciatura emca(Significa que seus motivos para
frequentar a universidade sédo de 6tima qualidadlesega, a regulagdo do comportamento €
autbnoma, tendo em vista que as maiores médiasorsérntaram nos tipos mais
autodeterminados, motivacédo intrinseca (m=5,19) ativacdo extrinseca por regulacéo
identificada (m=3,73). Para efeito de melhor corapséo e comparacdo, a média 5,19 foi
aferida em uma escala Likert com 7 pontos, porfartaporcionalmente teriamos uma média
de 7,41 em uma escala de 0 a 10. Coerentementees®enbom resultado na Motivacao
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Intrinseca, no outro extremo dcontinuum houve a menor média na avaliagcdo da
Desmotivacdo. Um ponto importante a ser destacagieeéninguém respondeu a pontuagao
maxima (7 na escala Likert) na Desmotivacéo, uraltao promissor que revela um perfil
de alunos que sabem e gostam do que estdo fazanooversidade. Neste sentido, conforme
Ryan e Deci (2000a; 2000b), a qualidade da apragdim de individuos intrinsecamente
motivados é muito diferente quando comparados amwesocom motivacao controlada.

Segundo os proponentes da TAD, a Motivacdo Inttanssnsiste no nivel mais
desejavel de comportamento autbnomo. A escolhgéata@natural e espontanea, consiste no
interesse pessoal, gerando satisfacao pela exedagdiovidade em si (RYAN; DECI, 2000).
Essa qualidade motivacional é considerada pelo®remutcomo essencial para o
desenvolvimento cognitivo e interacao social.

Os contextos educacionais, corroborando com a akei@sikszentmihalyi (1992), se
caracterizam como uma estrutura controladora, wahgdo prazos, frequéncias, notas,
conteudos e tarefas diversas. Em outras palavrascala proporciona experiéncias de
aprendizagens movidas mais pelos controles exteinogue pelos internos. Segundo as
consideracfes de Almeida (2012), é possivel pemsara universidade pode néo ser um
ambiente que favoreca o0 surgimento e o fortaledonemle uma motivacao
predominantemente intrinseca em virtude das pressddemandas inerentes a um curso
superior. No entanto, ndo é possivel pensar agescoh propria universidade como um lugar
de recreacdo pensando em motivar os alunos, pa@svatades de aprendizagem devem ser
em forma de desafios possiveis de serem venciduosesfor¢co e dedicacdo. Neste sentido,
com base nos estudos de Boruchovitch (2008), Gamsg009), Bzuneck (2010), Bzuneck e
Guimaraes (2018) acreditamos que estratégias fortalecedoras pamaneocdo da motivacdo
autbnoma sao essenciais para desenvolver um apadodie qualidade e devem ser buscadas
em todos os contextos educacionais.

Embora as caracteristicas controladoras sejamraigtie inerentes nesses contextos,
a responsabilidade das instituicbes, através de gestores pedagogicos e professores, é
conhecer aspectos relacionados a qualidade maithalce provocar mudancas de atitudes,
propiciando a criacdo de estratégias para motiuatitgtivamente os alunos. Do ponto de

vista educacional, Deci e Ryan (1996) enfatizanresabimportancia de se fazer da sala de

° A motivac&o para aprender de estudantes em cuesfisrdacéo de professores (BORUCHOVITCH, 2008); A
organizacdo da escola e da sala de aula como ded@itan da motivacdo intrinseca e meta para aprender
(RUFINI GUIMARAES, 2009); Como motivar os alunosigestdes praticas (BZUNECK, 2010); A promocao
da autonomia como estratégia motivacional na escotaa analise tedrica e empirica (BZUNECK;
GUIMARAES, 2010).
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aula um ambiente no qual os alunos sintam que faegta dele. Neste sentido, € importante
que as IES proporcionem aos universitarios condipaea o fortalecimento da satisfagéo das
necessidades basicas (competéncia, vinculo e ami@pnogue sdo a base da motivacéo
autodeterminada. Bzuneck e Guimardes (2012) ressalt importancia de ambientes

institucionais reforcadores que permitam o exevciei a promo¢do do comportamento

autbnomo”. Esses autores sugerem que sejam perfsadi@s de atuagdo “para que NOsSSOs
estudantes sintam-se mais motivados para apresateetudo, porque o aspecto motivacional
se associa a um bom desempenho escolar e a umarmekilidade desse aprendizado”

(BZUNECK; GUIMARAES, 2012).

Com relagdo as médias da avaliagdo da qualidadeanional obtidas neste estudo,
ao fazer uma comparacao, observamos que foram lsamesd aos resultados do estudo com
licenciandos em musica realizado com estudantesildiras e portugueses de Dantas e
Palheiros (2013). Com uma amostra de 106 estudanteédia de Desmotivacgéao foi 1,43; no
fator vizinho subiu para 3,18 na MER Externa peqgtréncia; depois caiu para 1,69 na MER
Sociais; voltou a subir para 3,14 na MER Introjata@ nas duas Ultimas regulacdes
autbnomas daontinuum obteve as médias de 5,53 na MER Integrada era(@dotivacéo
Intrinseca. No geral, houve semelhancas na varidggionédias obtendo-se a maior média na
MER Integrada, enquanto no presente estudo a meidia foi na Motivacao Intrinseca.

Analisando os dois estudos para avaliar a qualidaateracional de licenciandos em
musica, embora realizados em contextos difereqedemos concluir que os resultados
encontrados sdo semelhantes. Ressaltamos quedo etlDantas e Palheiros (2013) € um
dos Unicos estudos brasileiros com a mesma perspacetodoldgica (EMA/TAD) aplicada
também no ensino superior, mais especificamente l@@nciandos em musica. Portanto,
devido a semelhanca de objetivos com o presenidaeatreditamos ser util comparar alguns
resultados para ampliar o conhecimento sobre adaul@ motivacional de alunos que estéo
buscando formacéo para atuar no ensino musicalmAs®m base nos resultados desses
estudos, percebemos que os licenciandos em m@itaima motivagdo autodeterminada.
Seriam necessarios mais estudos confirmatériosgnpocom essas duas amostras ja é
possivel prever um panorama geral.

Estudos recentes com amostras de universitario®ul®s cursos apresentaram
resultados semelhantes na avaliacdo da motivagidadds s&o das pesquisas de mestrado de
Alcara (2007) com 143 alunos de Biblioteconomia,Pavana, Souza (2008), que teve uma
amostra de 347 com alunos de Pedagogia, no P&agalman (2010) com 192 alunos dos

cursos de Artes, no Parana, Almeida (2012), qugyissu sobre a motivagdo de 1.269 alunos
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do ensino superior de Vvarios cursos e o estuddgadlol de Dantas e Palheiros (2013), com
licenciandos em musica, 47 brasileiros e 56 podsgs.

Com base na Tabela 18, vamos fazer algumas ob8es/gerais na comparacéo das
meédias obtidas em outros contextos do ensino supérvando-se em conta os diversos
cursos de graduacgdo, ha varias pesquisas relaa®nadmotivagdo dos graduandos.
Entretanto, as médias a seguir sdo relativas aengeshho da avaliagdo da qualidade
motivacional de diferentes amostras, obtidas arpdat aplicacdo da Escala de Motivacao
Académica, que verifica a qualidade motivacionaloppsta no continuum de

autodeterminagao.

Tabela 18 - Comparacdo das médias da avaliacatiptssde motivacdo em estudos com
universitarios que utilizaram a EMA.

MER MER MER MER MER M otivagdo

AUTORES N Desmotivagdo | Externa | Social | Introjetada Identificada | Integrada | Intrinseca
Alcara (2007) 143 141 2,35 3,75 4,79 --- 3,66
Guimaraes e 388 1,50 2,97 2,03 3,13 401 5,43 4,44
Bzuneck (2008)
Souza (2008) 345 1,65 3,61 1,42 3,23 4,85 4,63
Engelman 192 1,24 3,18 1,40 2,78 3,42 --- 4,92
(2010)
Almeida (2012) | 1269 1,63 --- 3,69 3,85 6,12 514
Dantas e 106 1,43 3,18 1,69 3,14 4,84 5,53 5,00
Palheiros (2013)
Presente Estudo| 380 1,50 2,78 1,67 3,61 3,73 -—-- 5,19
- Rufino (2015)

A média mais baixa de Desmotivacdo € encontradesstumio de Engelman (2010), e
as mais altas foram na MER Integrada, presentesesinslos de, em ordem decrescente,
Almeida (2012), Dantas e Palheiros (2013) e de @Grides e Bzuneck (2008). Dos cinco
estudos, a média mais alta obtida na Motivacadnbkdca foi no presente estudo. No geral, as
médias desses estudos variam de forma semelhantejesma diregcdo, revelando uma
tendéncia maior para a motivacdo autodeterminadm Kase nesses resultados, as maiores
médias se concentram nas duas formas de motivag@wseca autodeterminada (identificada
e integrada) e na motivacdo intrinseca. As médais beixas estdo na desmotivacdo e nas
formas mais controladas de motivacéo (externarej@ada). Assim como na extragdo de
fatores realizada neste estudo, o construto raee@MER Integrada ndo teve carga fatorial
suficiente, em alguns desses estudos houve carstjue também néo carregaram enquanto
fator, ficando seus itens aglutinados em outrostcotos. No geral, nesses casos, 0s itens
coerentes foram mantidos e 0s que geraram cotglitico, excluidos.
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4.4 ANALISE ENTRE AS VARIAVEIS DEMOGRAFICAS E DE
CONTEXTO: ESTATISTICA INFERENCIAL

Se observarmos as médias dos escores da avaliagdtipds de motivacdo dos
licenciandos e separarmos por género, idade, anngdesso, periodo, instituicdo e outras
variaveis, veremos que ha pequenas variacdes roasénesses escores. No entanto, a analise
de variancia é realizada exatamente para mosttasisee uma diferenca que seja considerada
estatisticamente significativa. Apés identificareduouve diferenca significativa, € realizado
um testepost hoc(Teste HSD de Tukey) para encontrar especificagnentle estdo essas
diferencas.

Conforme detalhamento feito na metodologia, corbjetivo de relacionar as diversas
variaveis levantadas, separamos as variaveis sngru@os: variaveis demogréficas, variaveis

contextuais e varidveis motivacionais.

4.4.1 Andlise de variancia: variaveis demograficas

As variaveis demogréaficas observadas foram as roamuns: género, idade,
instituicdo e residéncia. A analise de varianciautiizada para comparar o desempenho
entre homens e mulheres. Nessa amostra ndo foreomteadas diferencas estatisticamente
significativas, ou seja, homens e mulheres apraseatmesma média na avaliacdo dos tipos
de motivacdo. Com relagdo a variavel género, algymaquisas tém apresentado resultados
com médias superiores na avaliacdo da motivac@mauia nas mulheres (ALMEIDA, 2012;
ALONSO, 2006; SOBRAL, 2003). Na analise por faixaria também ndo houve diferencas
estatisticamente significativas quando foram coemi@s as médias obtidas em diferentes
idades.

Outra andlise foi realizada para comparar as méttasalunos de cada uma das
instituicbes e também nédo foram encontradas difaersignificativas entre os alunos da
UERN, UFRN, UFPB e UECE. Todos tém a mesma médavabacdo da motivacdo. Outra
variavel identificada foi quanto a residéncia, seqde 78% moram na cidade em que cursam
a licenciatura. Os alunos que moram em outra cidadajam todos os dias para frequentar a
faculdade (22%) ndo apresentaram médias diferer@esnalise de variancia em relacédo a

avaliacao dos tipos de motivacgéao.
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4.4.2 Analise de variancia: variaveis motivacionais

As variaveis motivacionais sado representadas pestdas que foram elaboradas e que
podem interferir consideravelmente na qualidadeivacional, sdo elas: motivo de estudar
licenciatura em musica, instrumento que estudaursbg¢intencdo de atuar no ensino musical,
pretensao de trabalhar em outra area.

Com o objetivo de levantar mais elementos a resm®ts motivos que levaram os
alunos a cursar licenciatura em musica, listam@smEssiveis motivos na primeira parte do
questionario e pedimos para os respondentes marcerenaximo duas opcoes.

Os motivos elencados foram: “Por vontade prépidpgrazer em estar neste curso”
(1), “Incentivo da familia e amigos” (2), “Querorapder muasica e atuar como musico” (3),
“Quero ser professor(a) de mausica” (4), “Por naaseguir entrar em outro curso” (5),
“Porque a licenciatura era a Unica opc¢ao de cuasarea musical” (6).

Para simplificar os dados e possibilitar uma aeatie variancia, dividimos os seis
motivos em dois blocos: no bloco 1 agrupamos mstigoe deixam claro o gosto (1), o
incentivo (2) e o desejo de ensinar musica (4). Mmco 2 agrupamos motivos que
evidenciam a falta de opcao (6) ou por nao tereguigdo entrar em outro curso (5), ou ainda,
por razBes de aprender musica e ser um musicoC@no foi pedido aos alunos que
marcassem dois principais motivos, tivemos muitsteta para analisar as combinagfes de
respostas e assim criar dois grupos: um dos quargos outro dos que nao tinham outra
opcao. Qualquer combinacdo que tivesse pelos menasos motivos 1 ou 4, colocamos no
grupo 1 (dos que gostam), e qualquer combinacaondtisos 2, 3, 5, 6 entre si, ficaram no
grupo 2 (dos que néo tiveram outra opcéo). O blotem motivos que revelam prazer em
estar no curso, e o bloco 2 evidencia que o ald@oteve como cursar uma opgao desejada e
foi para a licenciatura em musica. Esse aluno gedesido incentivado por familiares e
amigos, porém queria aprender musica, ser musitégo ser um professor.

Com o objetivo de levantar mais elementos a resm®ts motivos que levaram os
alunos a cursar licenciatura em masica, realizamanalise de variancia sobre a qualidade
motivacional entre esses dois grupos: um grupcatloss que estdo no curso porque gostam
e € isso que queriam fazer, e 0 outro grupo dosegté#®d nesse curso porque nao tiveram

outra opcéo.
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Tabela 19 - Comparac¢do de médias dos dois grupos ee motivos de cursar a licenciatura.

Motivos de Cursar a Licenciatura

Gosto N&o tinha opcéo

M N Dp M N Dp F P
Desmotivacdo 1,44 336 0,69 1,92 44 0,97 16,01 0,000
MER Externa 2,73 336 1,60 3,17 43 1,57 2,68 0,10
MER Social 1,63 336 0,90 1,96 44 0,95 5,12 0,02
MER Introjetada 3,58 336 1,27 3,73 43 1,20 0,41 0,51
MER Identificada |3,72 336 1,31 3,75 44 1,35 0,02 0,87
Motiv. Intrinseca 5,28 336 0,99 451 44 1,16 22,04 0,000

Foram descobertas diferengas estatisticamentefisgivias entre as meédias dos
participantes na avaliacdo da qualidade motivatideaacordo com os motivos de cursar a
licenciatura em musica. Aqueles que relataram galstacurso, comparados com 0s que nao
tinham outra opg¢éo, obtiveram desempenho infersoavaliagdo da Desmotivacdo e MER
Social. No entanto, estar no curso porque gostveselacionado com médias superiores na
avaliacdo da Motivacao Intrinseca.

Esse dado é importante e tem uma forte relacdoacoualidade da motivacdo. Os
alunos que estdo na licenciatura em musica por§oetimeram outra op¢ao, apresentam
diferencas nas meédias coerentes com a Teoria adaléterminacdo. O instrumento elaborado
com base neontinuumde autodeterminacéao foi sensivel em captar e$s@nita. Os dados
comprovam essa evidéncia e também a eficiénciasiiumento psicométrico utilizado.

Quanto ao fato de estudar o instrumento musical gpstaria na licenciatura em
musica, 67% disseram que sim e 33% responderamagueCom o objetivo de verificar se o
fato de estudar ou ndo o instrumento que desejariaf@ motivacdo, realizamos a analise de
variancia das meédias de avaliacdo da motivacaceslelsis grupos de alunos, porém néao
foram encontradas diferengcas. Quanto aos alunosapde concluirem o curso pretendem

ensinar masica e 0s que nao querem ensinar, ve@snogdias da avaliacdo na Tabela 20.

Tabela 20 - Comparac¢édo de médias dos dois grupos sdencdo de ensinar musica.

Pretende ensinar muasica apos formado?

Sim Nao

M N Dp M N Dp F p
Desmotivacdo 1,45 316 0,70 1,75 61 0,92 8,57 0,003
MER Externa 2,68 315 1,65 3,24 61 1,60 5,78 0,01
MER Social 1,62 316 0,85 1,92 61 0,82 5,74 0,01
MER Introjetada 3,568 315 1,31 3,76 61 0,99 1,00 0,31
MER |dentificada 3,73 316 1,33 3,63 61 1,31 0,26 0,60
Motiv. Intrinseca 524 316 1,01 487 61 1,16 6,58 0,01
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Comparando as médias da avaliagdo da qualidadeaniothal, os que ndo pretendem
ensinar musica tiveram médias superiores na Degagéd, na MER Social e MER
Introjetada. Os que pretendem tiveram desempeniperisu na avaliacdo da MER
Identificada e Motivacao Intrinseca.

Esse resultado evidencia as maiores médias daagd&alida motivacdo mais
autodeterminada e confirma que os alunos que gleterensinar masica veem no curso de
licenciatura em musica mais valor e significado ianete suas pretensfes. Sentem que estao
no lugar certo, se identificam com o curso, ou,sej@nda para a universidade faz parte do
seu projeto de vida profissional. Para esses altamsentido estar no curso e itens como
“Venho a universidade porgue € isso que escolla pam” e “Venho a universidade porque a
frequéncia nas aulas é necessaria para a apreeaizagvelam maior correspondéncia com
sua realidade. No outro extremo, os alunos que pmétendem atuar no ensino musical
revelaram maior desmotivacdo. Itens como “Sinto g@g®u perdendo meu tempo na
universidade” sdo mais verdadeiros, ja que vir panaiversidade nao faz tanto sentido para
esses alunos. A média da avaliacdo da MER Extarntsecbém foi significativamente maior,
evidenciando que sdo movidos por um controle, semdocus de causalidade externo
(“Venho a universidade porque a presenca é obrigato

Perguntamos aos alunos se pretendiam ter outrialaates profissional fora da area
musical. Separamos o grupo dos alunos que dissgrane o grupo dos que disseram nao

pretender sair da area da musica e fizemos a amkdigariancia.

Tabela 21 - Comparacao de médias dos dois grujpos siiencao de atuar em outra area.

Pretende atuar em outra area?

Sim Nao

M N Dp M N Dp F P
Desmotivacao 1,73 129 0,86 1,38 251 0,65 19,84 0,000
MER Externa 3,18 128 1,73 257 251 1,58 11,92 0,000
MER Social 1,75 129 1,06 1,82 251 0,82 1,80 0,16
MER Introjetada |3,89 128 1,26 3,47 251 1,24 9,61 0,002
MER ldentificada | 3,80 129 1,32 3,68 251 1,31 0,73 0,39
Motiv. Intrinseca | 4,97 129 1,14 5,30 251 0,97 8,95 0,002

Na comparacgdo entre as meédias obtidas na avaliacgoalidade motivacional com a
intencdo de atuar em outra &rea, os que disseramasiquestdo obtiveram médias
estatisticamente superiores na avaliacdo da Desmgét, da MER Externa, por MER

Introjetada e média inferior na Motivacao Intriresec
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Em torno de um terco dos alunos (34%) manifestéengéio de atuar fora da area
musical. Naturalmente essa intencao afeta a qu@idsotivacional dos alunos para estarem
no curso, fazendo com que a média da Desmotivagaoraior, bem como as formas menos
autodeterminadas de motivacdo extrinseca. Obsesvanim resultado coerente expresso na
diminuicdo da média de motivacéo intrinseca. Quandioino tem intengéo de atuar em outra
area, a regulacdo do comportamento para estaradaagdo em musica ndo € a mesma, de
forma que afeta a qualidade da motivacdo. Nesse casreforcadores extrinsecos estéo
falando mais alto e o aluno ndo vé muito valorgaifcado no curso, ja que pretende atuar
profissionalmente em outra area. A prova disso afAonédias superiores na avaliacdo da
MER Externa e MER Introjetada. Seriam necessagagyisas com o objetivo de identificar

por que um terco dos alunos pesquisados manifesgaidesejo. Quais seriam 0s motivos?

4.4.3 Andalise de variancia: variaveis contextuais

Quanto as variaveis contextuais, sdo investigad@ascées que podem revelar
variacdo nas medias da qualidade motivacional, caaoteve aulas de mausica antes de
ingressar na universidade, se participa de projetstitucionalizados, se ja faz ou fez o
estagio obrigatério, se ja atua no ensino de musmadancia conforme o ano de ingresso,
variancia conforme o periodo do curso em que sentrec

Na primeira parte do questionario, perguntamosssalunos estudaram musica antes
de entrar na graduacao e, se sim, onde estudoueiBega Tabela 22 as respostas sobre 0

estudo musical prévio.

Tabela22 - Onde estudou musica antes de ingressar na uniadesid

CONTEXTO Frequéncia % % Valido | % Acumulado
Naoestudou 13 3,4 3,4 3,4
Escola especializada em musica 168 44,2 44,2 47,6
Institutos federais 21 5,5 55 53,2
Igrejas 19 5,0 50 58,2
Bandas 30 7,9 7,9 66,1
Aulas particulares 13 3,4 34 69,5
Escolas particulares 6 1,6 1,6 71,1
Autodidata 50 13,2 13,2 84,2
ONGs 13 3,4 3,4 87,6
Outros espacos 47 12,4 12,4 100,0
Total 380 100,0 100,0
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Fizemos a analise de variancia entre dois grupos:gupo composto pelos que
declaram ser autodidatas junto com os que ndoasiudantes (16,6% da amostra), e 0 outro
grupo composto pelos demais que receberam inssugdsicais em espacos diversos. Nao
houve diferencas significativas entre as médiasseja, quem frequentou algum espaco de
ensino e aprendizagem musical e quem é autodidatado estudava musica antes de
ingressar na faculdade apresentaram a mesma gleliativacional. Nessa sondagem,
destacamos a porcentagem elevada dos licencianglognésica oriundos de escolas
especializadas em musica (44,2%).

Quanto aos alunos que participam de projetos ucgbbais (pesquisa, extensao,
PIBIC, PIBID, monitoria, entre outros), identificasique 53% participam de algum desses
projetos. Ao realizar uma analise das médias déagéa da qualidade da motivacdo dos
envolvidos em projetos, ndo houve diferencas estatmente significativas quando
comparados aos que nao participam.

Analisamos também os alunos que ja estao fazerdtagio obrigatério com os que

ainda ndo estagiaram em relacéo aos tipos de mativdesses dois grupos.

Tabela 23 Comparacao de médias dos dois grupos sobre tenfestagio ou nao.

J& fazem o estagio obrigatério

Sim N&o

M N Dp M N Dp F P
Desmotivacao 1,55 134 0,79 1,47 246 0,76 1,02 0,31
MER Externa 2,69 133 1,551 282 246 1,73 0,59 0,44
MER Social 1,49 134 0,69 1,76 246 1,00 7,37 0,006
MER Introjetada 3,45 133 1,22 3,69 246 1,28 3,06 0,08
MER Identificada 3,69 134 1,34 3,74 246 1,30 0,14 0,70
Motiv. Intrinseca 502 134 1,13 5,28 246 0,98 5,56 0,01

Alunos que ainda ndo passaram pelo estagio obrigatdmam 65%, e os que ja
estagiaram sdo 36%. Na comparacdo entre o desempemhavaliagdo da qualidade
motivacional e o fato de ter feito estagio, forantantradas diferencas estatisticamente
significativas na avaliacdo da MER Social e naiagdb da Motivacao Intrinseca. Nessas
duas avaliacdes, os alunos que fizeram estagigatbrio tiveram médias inferiores quando
comparados com 0s que ainda ndo estagiaram. ObsE\vgue as demais médias de quem
nao fez estagio também sdo maiores do que a meéslial@gnos que estagiaram, com excecao
da Desmotivacdo. Com isso, € possivel inferir quexperiéncia do estagio afetou

negativamente a motivacdo, pois, de acordo comns eda#0s, as médias da avaliacdo da
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Desmotivagdo aumentaram e as médias das formasoteagdo extrinseca e intrinseca
reduziram nos alunos que fizeram o estagio (emaadierenca significativa foi na MER
Social e na Motivacao Intrinseca).

No momento do estagio, o aluno se depara com aiteatédo de trabalho que o faz
refletir sobre sua formacéo, seu campo de atuagdisponal e as dificuldades e desafios que
enfrentara. Portanto, € um momento bem diferemeeala festivo do inicio do curso, agora
ele realmente vive e percebe a realidade do camgotrdbalho, os receios e,
consequentemente, tem sua motivacdo afetada. Nmtentooas experiéncias de estagio
devem ser proporcionadas de forma que ndo compaomgaialitativamente a motivacao.

Identificamos que 69% dos alunos ja atuam no endeonusica. Ao realizar uma
analise das médias de avaliacdo da qualidade deagéd dos que ja atuam com 0s que néo
atuam no ensino musical, ndo houve diferencasstgtamente significativas.

Quanto ao ano de ingresso, a andlise de variaeeiizada encontrou diferencas
estatisticamente significativas somente na avalialgh motivacdo extrinseca por regulagéo

identificada e da motivagao intrinseca. Seguenatses na Tabela 24:

Tabela 24 Estatistica descritiva: MER ldentificada e Motivagatrinseca.

MER Identificada MER Intrinseca
ANO Média Ndmero | Des. Padrédo Média Namerd Des. Padrap
2014 3,19 73 1,41 5,39 73 0,95
2013 3,84 94 1,23 5,22 94 1,00
2012 3,75 91 1,13 5,32 91 1,02
2011 3,93 54 1,22 5,03 54 0,96
2010 3,76 36 1,61 4,98 36 1,25
2009 4,59 16 1,62 4,99 16 1,31
2008 3,75 7 0,76 4,85 7 0,95
2007 3,44 9 0,91 4,26 9 0,98
Todos Grupos 3,72 380 1,32 5,19 380 1,04

Tabela 25 -Analise de variancia da MER Identificada e Motivadiétrinseca.

ANALISE DE VARIANCIA (Dados)

Nivel de Significancia a p < 0,05000

VARIAVEL SS df [ MsS SS Df MS F P
Effect | Eff | Effect| Error | Error | Error
MER Identificada 37,23 | 7 531| 624,52 372 16 3,16 0,0028YV6
Motivacao Intrinseca | 16,60 | 7 2,37 396,42 372 106 2,22 0,031611

o




Tabela 26 Jeste Tukey com a variavel Regulagéo Identificada.
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VARIAVEL: MER Identificada
Teste Tukey HSD - Nivel de Significancia: p <,080
2014 2013 2012 2011 2010 2009 2008 2007

ANO M=3,19 | M=3,84 | M=3,75| 3,93 | M=3,76 | M=4,59 | M=3,75 | 3=44

2014 0,03 0,10 0,03 0,38 0,00 0,96 1,00

2013 0,03 1,00 1,00 1,00 0,39 1,00 0,99

2012 0,10 1,00 0,99 1,00 0,25 1,00 1,00

2011 0,03 1,00 0,99 1,00 0,64 1,00 0,96

2010 0,38 1,00 1,00 1,00 0,39 1,00 1,00

2009 0,00 0,39 0,25 0,64 0,39 0,84 0,40

2008 0,96 1,00 1,00 1,00 1,00 0,84 1,00

2007 1,00 0,99 1,00 0,96 1,00 0,40 1,0(

Tabela 27 Teste Tukey com a variavel Motivacéo Intrinseca.
VARIAVEL: Motivacao Intrinseca
Teste Tukey HSD - Nivel de Significancia: p <,090
2014 2013 2012 2011 2010 2009 2008 2007

ANO | M=5,39 | M=5,22 | M=5,32 | M=5,03 | M=4,98 | M=4,99 | M=4,85 | M=4,26
2014 0,97 0,99 0,54 0,51 0,85 0,89 0,04
2013 0,97 0,99 0,95 0,92 0,98 0,98 0,13
2012| 0,99 0,99 0,74 0,69 0,93 0,94 0,06
2011| 0,54 0,95 0,74 0,99 1,00 0,99 0,43
2010 0,51 0,98 0,69 0,99 1,00 0,99 0,58
2009 0,85 0,98 0,93 1,00 1,00 0,99 0,7(
2008 0,89 0,98 0,94 0,99 0,99 0,99 0,9%
20071 0,04 0,13 0,06 0,43 0,58 0,70 0,95

Em relacdo ao ano de ingresso, foram encontrad@semitas estatisticamente
significativas na avaliacdo da motivacdo extringemaregulacéo identificada e motivacéo
intrinseca. O teste Tukey HSD revelou que os estadajue ingressaram em 2014 obtiveram
médias superiores na avaliacdo da Motivacdo leirascomparados com aqueles que
ingressaram até 2007 (p=0,004).

Na motivagdo extrinseca por regulagéo Identifidadam inferiores as médias obtidas
pelos estudantes que ingressaram em 2014, comparaataas obtidas pelos ingressantes em
2013 (p=0,02), 2011 (p=0,02) e 2009 (p=0,002).

Os alunos de 2007 tiveram a menor média de motivac& todo o grupo. Esse
resultado é compreensivel, tendo em vista quewsslque figuram na tabela como sendo
ingressantes de 2007 representam o grupo de navesa2,4% da amostra) que ingressaram
até 2007 (de anos anteriores). Esse grupo contesa@iunos desnivelados, que reprovaram,
desistiram e voltaram ou alunos que se matricutadog os semestres na universidade, mas

nao concluem e levam o curso da forma que da. 93or, & motivacdo de boa qualidade
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(autbnoma) deles é mais baixa. Esse resultado antetnbém que, quanto mais tempo
demora no curso, menor a Motivacao Intrinseca. \¢emesse caso, mais uma prova de
eficiéncia do instrumento psicométrico (EMA) quasa@ contrario, aspectos como esse nao
seriam sensiveis de captar.

Em relac@o ao periodo de curso, foram encontrafla®nicas entre os desempenhos
dos estudantes na avaliagdo da Desmotivacdo. A @esigao foi significativamente inferior
no primeiro periodo (m=1,28) comparada com as rsatha demais periodos. Por outro lado,
podemos ver que o0 sexto periodo apresentou a m@dgalta de Desmotivacdo (m= 2,28),
significativamente maior se comparada com a méalia°d2°, 3°, 5° e 7° periodos. S6 nédo é
estatisticamente significativamente diferente de qugrupo do 4° e do 8° periodos, mas
mesmo assim, a média de Desmotivacdo € maior.daskedeve ser observado com cautela
devido a limitacdo da amostra que foi compostapmas 13 alunos representando o sexto
periodo, equivalente a 3,42% da amostra, ou se&janmero talvez ndo seja tao representativo
guanto os demais periodos ou entdo, por coincidéparticiparam os 13 alunos mais
desmotivados do sexto periodo. Essa pesquisa nddewneelementos suficientes para
responder a essa questao identificada nos aluné8 periodo, a qual podera ser pesquisada
em futuros estudos.

No entanto, um fato curioso, talvez outra coincaino estudo de Almeida (2012)
apresentou resultado semelhante para os alun@axtiesgrie, onde as médias para as formas
mais autodeterminadas de motivacdo foram inferiares alunos de sexta série, por
conseguinte, esses alunos obtiveram médias sugeriaa Desmotivacdo em relacdo aos
alunos dos outros periodos. Segue a Tabela 28 somméglias de desmotivacdo, onde

podemos observar uma alta maior no sexto periodo.

Tabela 28 deste Tukey com variaveis Desmotivacao e Periodo.

VARIAVEL: Desmotivacdo e Periodo
Teste Tukey HSD - Nivel de Significancia: p <,080
1° 20 30 40 5o 6° 7° 8°
Periodo| M=1,28 | M=1,39 | M=1,49 | M=1,68 | M=1,45 | M=2,28 | M=1,58 | M=1,64

1° 1,00 0,61 0,37 0,84| 0,00 0,24 0,21
20 1,00 1,00 0,91 1,00 0,01 0,96 0,91
3° 0,61 1,00 0,97 1,00 0,01 1,00 0,97
40 0,37 0,91 0,97 0,93 0,30 1,00 1,00
50 0,84 1,00 1,00 0,93 0,01 0,98 0,92
6° 0,00 0,01 0,01 0,30 0,01 0,04 0,12
7° 0,24 0,96 1,00 1,00 0,98/ 0,04 1,00
8° 0,21 0,91 0,97 1,00 0,92 0,12 1,00




111

Vemos que a média da Desmotivagdo foi maior estatisente significativa no 6°
periodo. Quanto a esse resultado, Almeida (2012)efi@réncia a outros estudos, como os de
Jacobs e Newstead (2000), que descobriram variap@egualidade motivacional de
universitarios em razao da série que cursavamndindo com o avancar delas (ALMEIDA,
2012). Segundo Stipek (1998), a motivagdo parandprediminui consideravelmente no
avancar das séries, e conforme o nivel de est@émaiores exigéncias e complexidade no
aprendizado. No entanto, isso ndo diz respeito a pariodo especificamente, mas
gradativamente, quanto mais tempo, menos motivagimoma, conforme os préprios dados
dessa pesquisa.

Neste sentido, na avaliacdo da Motivacdo Intrinseembora a diferenca
estatisticamente significativa seja apenas entralwwos de 2007 e 2014, vemos que houve
um declinio gradativo nas médias de acordo conmos de ingresso (observar na Tabela 28).
No entanto, conforme a Tabeél8, nas médias de MER Identificada ocorre o inyegganto
mais tempo no curso, h4 uma tendéncia de a médese dgpo de motivagdo subir, com
excecdo dos anos 2012, 2010, 2008 e 2007, quandeédms se estabilizam. No outro
extremo, foram encontradas diferencas estatisticemsignificativas na avaliacdo da
Desmotivagéo, sendo possivel verificar um aumeradagivo nas médias com o avancar dos
periodos.

No geral, esse resultado evidencia trés situaciesnterecem atengao: primeiro, a
Motivacao Intrinseca diminui gradativamente a cada; segundo, a MER Identificada
aumenta gradativamente a cada ano; e, terceirogesan@tivacdo € menor nos primeiros
periodos, depois aumenta com o avancar dos perioBegundo a Teoria da
Autodeterminacgao, essas trés situacdes podem aestafacionadas. De acordo com Stipek
(1998) e outros estudos, com o0 avancar das seéridtvacdo Intrinseca diminui e,
consequentemente, aumentam as formas extrinseca®tid@acdo. No entanto, o caso se
agrava quando aumenta a Desmotivacéo ou as pareas de motivacao extrinseca (externa
e introjetada), que s&o as mais controladas e nefimazes na promog¢ao da autonomia.

As maiores meédias de Motivacdo Intrinseca estdoaho®s que ingressaram nos
altimos anos. Esses alunos dos primeiros periostd® @m uma fase considerada 6tima, fase
da alegria e do prazer por ter entrado na univadsidonde tudo é novidade, pois os itens da
Motivacdo Intrinseca expressam essa alegria daszites (“Eu gosto de vir as aulas”, “Gosto
de tocar”, “Estou alegre”, “Estou aqui” etc.), ns&sa que eu tenho acdes para aprender?

E necesséario que sejam tomadas ac¢des preventiies quordenadores dos cursos

porque, nos periodos subsequentes, esse alunatbasiativado ndao estard mais alegre ao se
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deparar com uma demanda de esforgos referentesedast para o aprendizado de todas as
disciplinas (cobrancas, trabalhos, provas, senugArestagios). Logo, percebera que a
universidade nao é so alegria e prazer, mas tamégponsabilidades, pressdes e deveres a
cumprir. Nesse sentido, justifica a diminuicdo dativacéo Intrinseca e o aumento da MER
Identificada. Ao nos reportarmos aos itens da Mé@#tificada, vemos que eles sdo mais “pé
no chao”, revelam maior consciéncia dos alunosesabcurso (“Eu acho que estudar é
importante”, “Eu acho que vir as aulas € necesyama seja, saiu do prazer e alegria e
passou para uma regulacdo identificada, porélmcos de causalidade ainda € interno, a
qualidade da motivacdo ainda é autodeterminadaskiyel perceber também que boa parte
dos alunos mais antigos estd nessa motivacdo eatesc{regulacdo identificada), e os
ingressantes estdo mais pela alegria (regulacdtnseta). Ambas as regulacbes séo
autbnomas e, o essencial € que os alunos possatermen comportamento por uma
regulagdo mais ou menos autbnoma em vez de cafdrola

E nesse momento que o curso, através do seu qudadsmte, podera ter alguns
cuidados para que o prazer e a alegria inicialidgsessantes ndo se transformem em um
descontentamento e tristeza com o avancar dosdpseri@s alunos mais ingressantes estao
cheios de alegria e prazer, mas como transfornegriale prazer, inerentes a motivacao de
boa qualidade, em acdes de identificacdo e valoafu@ precisa se identificar com o curso,
precisa ver valor e importancia naquilo que estarafendo. Nessa perspectiva, 0 que 0 curso
pode oferecer? Quando acabar a alegria e o prazdyno podera ficar s6 por regulacao
externa (controlada), o pior tipo de motivacdo ermbs de qualidade — ele vai pensar: “Eu
tenho que vir porque se néo vou ficar reprovadigd vejo a hora de terminar esse curso”,
ou “Entrei, agora tenho que concluir’. Nessas esgiies, ndo identificamos motivagdao? Sim,
este aluno pode estar motivado, mas ndo com urnéagd® autbnoma. Dessa forma, o aluno
faz o curso de qualquer maneira para chegar logiinah sem envolvimento significativo
com as atividades propostas. Portanto, ndo € uestapude quantidade, mas de qualidade da
motivagdo, ou seja, podem estar supermotivadosanaslidade dessa motivagdo ndo € boa
por ser externamente controlada, comprometendanassisatisfacdo das necessidades
psicolégicas basicas.

Destacamos que 0 grupo que ingressou em 2014 teaemédia baixa de motivacdo
identificada e média alta para a motivacdo intdas€om ac¢des preventivas para que uma
regulacdo externa nao controle esse aluno, € pbsgig, quando acabar a alegria e o prazer,

ele esteja no minimo bem conscientizado e se fagrgicom o curso. Assim, mesmo que a
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Motivacdo Intrinseca diminua, a MER Identificadanamtard, de forma que predomine a
motivag&o autbnoma.

E necessario refletir sobre o que se pode fazeambiente da sala de aula para
promover a autonomia dos alunos. Tradicionalmenteaés facil ser controlador, é mais
comodo e também € o modelo mais conhecido e pdati¢a controle oferece uma resposta
mais imediata — “Faca isso porque eu estou mandamdas qual é a qualidade do
envolvimento? Qual o resultado desse controle eatem médio e longo prazo?

Seria interessante que os reforcadores intrindesssem fortalecidos, recaindo sobre
0 curso a responsabilidade do desafio em promowwenso de autonomia, competéncia e
pertencimento nos alunos (RYAN; DECI, 2000b; BZUNEGUIMARAES, 2012). Com
isso, poderiamos ouvir expressdes parecidas, pquenevidenciassem uma satisfacdo das
necessidades psicoldgicas basicas, tipo: “vou aoresse curso, mas ja tenho saudades”, “foi
uma grande satisfacdo fazer esse curso” ou “fizcallea certa”. Essas expressodes revelam
gue o aluno se identificou e se envolveu signifieabente com o curso.

Neste sentido, Bzuneck (2010), baseado nas prd@@ssie Brophy (1999), Eccles e
Wigfield (2002), afirma que “uma poderosa fonte rdetivacdo consiste em o aluno ver
significado ou importancia das atividades presstitZUNECK, 2010, p 14). Ou seja, as
atividades propostas pelos professores e as agdesrsb devem ser colocadas visando ao
atendimento das necessidades psicologicas basicaaluhos (autonomia, pertencimento e
vinculo) e, consequentemente, ele percebera immuistavalor e significado nessas acoes
atividades.

Refletindo sobre esse entendimento exposto por&ku(®010), para qualquer acéo
que um individuo realize, naturalmente surge undagacao interna: Isso é importante para
mim? Isso tem valor para mim? O que isso signifjeaa mim? Ressaltamos que essas
questbes internas e suas respostas sao perceled&srnola rapida, automatica e nao
necessariamente nessa ordem. A percepcdo do albn® esses trés aspectos e o seu real
sentido para si funcionard como reforcadores is#dos e podera ter como beneficio a
promocao da autodeterminacdo. Mesmo que o alureiatdressante ou ndo as atividades ou
prazerosos 0s processos, um objetivo motivaciodakl/do professor € fazer com que seu
aluno considere as atividades significativas e oseleras de envolvimento, e assim busque
alcancar os beneficios da aprendizagem (BROPHY9, lgRidBZUNECK, 2010).

Portanto, cabe aos docentes fazer com que os ghamosbam importancia, valor e
significado daquilo que deverdo aprender, casor&oof ndo havera envolvimento e

motivacéo para determinadas atividades. Bzuned@)2@m suas conclusdes, diz que:
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Para tal envolvimento, precisa ver significado eanncia das aprendizagens;
sentir-se desafiado; ter o professor como modelemasiasmo e aprego pelos
estudos; sentir emocdes positivas; perceber quersatizacdes sédo reconhecidas e
gue seus pequenos fracassos podem ser superadtgarMmunos, portanto, é
questdo de estratégias variadas, a serem usaddsnadamente e, a0 mesmo
tempo, de forma discriminada conforme as circunséanBZUNECK, 2010, p. 37).

Com base nas proposicdes de Eccles e Wigfield j2822neck (2010) reforca ainda
gue algumas tarefas podem ser aceitas devido avas@uinstrumental, ou seja, adquirem
significados quando sdo vistas como meios paragiegin objetivos desejados. Esse
argumento de meios e fins tera valor funcional pamotivacdo, no entanto, ndo deixa de ser
boa estratégia motivacional. Segundo o autor, “easgumento de utilidade sera
potencialmente eficaz para os alunos que ja estivdvem definidos quanto ao seu futuro, o
que se prevé acontecer normalmente no Ensino Sup@iZUNECK, 2010, p. 17).

Bzuneck (2010) ressalta que as préprias tarefasispra ser estimulantes com
caracteristicas de desafios para que motivem ogoluPorém, de forma que sejam
percebidas como acessiveis, podendo ser superadtante o esforco sobre o qual o aluno
tem controle (BZUNECK, 2010 p. 19). O curso devagae em estratégias que gerem
desafios em nivel 6timo, os quais fornecem fesdbackpositivo e levam a satisfacdo da
necessidade de competéncia. (REEVE, 2006). Panaopey a autonomia, as estratégias nao
devem impor as ac¢des de forma controladora ouimdiref interessante propiciar a liberdade
de escolha considerando e valorizando a partiogpdgé alunos nas discussoes e acoes.

A questdo da qualidade motivacional estd assocadatisfacdo das necessidades
psicolégicas basicas: competéncia, autonomia erp@mento. Por que os alunos perdem a
motivacdo? Para a Teoria da Autodeterminacdo, quandndividuo tem frustrada a
necessidade de competéncia (“Duvido que eu dé cisda”, ou “Duvido que eu seja capaz
daquilo”), de autonomia (“Tenho pouca chance delkat ou “Esse curso € muito diretivo e
impositivo”) ou de pertencimento (“N&o me sintooraéado neste contexto” ou “Nao me
sinto parte desse curso”), tera sua qualidade amtiial comprometida.

Em suma, conforme constata Boruchovitch (2001)o8vacao para a aprendizagem
vem sendo definida como a iniciagdo e manutencacodgortamento, objetivando atingir
uma determinada meta. Neste sentido, quando o alega alegre e cheio de vontade a
universidade, o curso deve aproveitar e transforsan motivacdo intensa em regulacdes

autdbnomas, ou seja, buscar transformar a quantaadetivacdo em qualidade motivacional
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através de estratégias que levem o aluno a sentorapetente, autbnomo e com vinculo, s6

assim estara autodeterminado.

4.5 IMPLICACOES SOBRE A QUALIDADE MOTIVACIONAL DOS
LICENCIANDOS EM MUSICA PARA A EDUCACAO MUSICAL

Atualmente, o cenario da educag¢do musical no Bpasga por um momento impar de
novas conquistas e transformacdes marcadas pedasdiscussdes nos eventos cientificos da
area, sobre o processo de ensino e aprendizageitairera multiplos contextos, bem como a
institucionalizacdo do ensino de musica no paigjugnto area em consolidacdo no Brasil,
onde a producdo cientifica cresce a cada ano, eae@l musical abrange estudos em
diferentes dimensbes e sob diversas perspectivasa@dnais, psicologicas, sociais e
culturais. Assim, efetivamente cumprird seu papedémentado em novas percepg¢bes da
realidade. Para tanto, todo investimento que viampliar as possibilidades de atuacdo com
novas compreensodes, apropriando-se da producdoomigeamento de diversas areas,
sobretudo as relacionadas ao comportamento hunana;se de fundamental importancia.

Tendo em vista a preocupacao de estudiosos naedueacional em compreender a
motivacdo em varios contextos educacionais, abraltgdesde o nivel infantil ao superior
em varias areas de dominio, a intencdo deste esbudazer a discussao investigando e
explorando o contexto dos alunos dos cursos dedi@eira em musica. E possivel que nos
cursos de licenciatura em mausica haja alunos caeresses diversos que vao desde seus
desejos pessoais iniciados pelo prazer nas atesdawlusicais até os seus objetivos da
profissionalizacdo. No entanto, os deveres de undaste universitario devem ser cumpridos
com éxito, independentemente desse misto de dgsegs®ais com interesses profissionais.
Para tanto, os fatores motivacionais tém influém@aqualidade da formacdo obtida na
instituicao.

Medir a qualidade da motivacdo dos alunos paraacuicenciatura em musica com
base num instrumento que avalia a motivacado para uhiversidade certamente leva-nos a
obter respostas variadas e fundamentadas em raslfjercepcdes que o estudante tem sobre
0 curso, as aulas, os professores, a estrutuca,fesipropria universidade e sobre a profissédo
para a qual esta sendo formado. Vale salientamguetivacdo ndo € um construto unitario,
mas complexo e multifacetado, permeado por divevaaigiveis que podem interferir nas
respostas dos alunos, como por exemplo, o estadspigto do aluno no dia da coleta de

dados ou algum outro fator. Nessa perspectivaadesisao apenas uma base para se inferir
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generalizagbes sobre esse complexo fenOmeno meéa@tcao comportamento que move as
pessoas em direcdo a uma determinada atitude.

Valendo-se dos conceitos da psicologia, da estatis da educacdo, buscamos
investigar e inferir sobre a qualidade motivaciodalsses universitarios. Com base na
literatura revisada, € possivel presumir que sertivei@o ndo ha mauasica, nem ensino e
aprendizagem musical e, se houver tais praticas gaatidade motivacional, elas estarédo
comprometidas. Entendemos também que nédo € a dadetda motivacdo, mas a qualidade
que pode fazer grande diferenca nos resultadospdandizagem. O referencial tedrico
adotado fundamentou a perspectiva de medir os taspggalitativos da motivacao, pois sem
a Teoria da Autodeterminacdo e sua miniteoria dagracdo organismica, através do
continuumde autodeterminacao, seria dificil chegar aodtestas alcancados.

Procuramos neste estudo trazer para o campo dagaumusical um instrumento
psicométrico j4 utilizado em outras areas, e ndecta da licenciatura em musica, pudemos
levantar evidéncias psicométricas de seus iten#fidaenos que no contexto dos licenciandos
em musica, o instrumento foi sensivel em captalltes refinados sobre o tipo de motivacao
em determinado periodo do curso, por exemplo, enttieas variaveis. Foi identificado que
alunos dos primeiros periodos manifestaram maialiange motivagao intrinseca, revelando
0 prazer e a alegria do ingresso no curso, e gueccpassar do tempo, ocorre um declinio
dessa motivacdo e o aumento da desmotivacédo. Usctagpositivo detectado foi o0 aumento
da motivacéo extrinseca por regulacdo identificadgiial revela um aluno mais consciente,
gue sabe o0 que quer e se identifica com o cursdiavie esses resultados, acdes preventivas
para os alunos que cursam licenciatura em musigamiser pensadas visando & manutencao
de um comportamento autbnomo para que a qualidadeativacdo ndo desca a um nivel
critico externamente regulado.

Quanto aos resultados, observamos que foi o melbgsivel, evidenciado nos dados
que as formas mais autodeterminadas de motivag@ngaram as maiores meédias na
avaliacdo. O desempenho das médias foi 6timo doregeie os licenciandos em masica tém
uma motivacdo de boa qualidade e apresentam umiéacég autbnoma. Salientamos que
esses estudantes estdo sendo formados para amarf@onadores, e através da educacao
musical, fardo parte da formac&o de criancas, sdeftes e adultos em multiplos espagos. E
possivel que estudantes motivados em seu cursoomeaddo, onde os reforcadores
intrinsecos séo estimulados, atuardo de forma ei#odinada e serdo também educadores

promotores de autonomia. Se tiverem satisfeitaraepedo das necessidades psicologicas
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bésicas, seu comportamento tera uma tendéncigpparemver nos seus alunos a satisfagdo da
necessidade de competéncia, autonomia e vinculo.

Quanto a educacdo musical no Ensino Superior, desda@velaram algumas nuances
que requerem medidas preventivas de forma quezempeaa alegria constatados nos alunos
do primeiro periodo, por exemplo, venham a ser i@siem bom nivel, através de a¢bes do
curso com as quais o aluno se identifigue e sa @atte do universo em que ele esta. O
aumento da média da desmotivacao para os alunasstieestagiando também € um sinal de
alerta para futuras reflex6es. Outro dado sobrgaatglade e a qualidade motivacional é que
quase 90% dos alunos tém forte intencdo de corelhuirso, porém 34% pretendem atuar em
outra area e 17% nao pretendem atuar no ensinaisieanou seja, uma parte dos alunos vai
concluir o curso de qualquer maneira. Que acOesiE®s de licenciatura em muasica podem
pensar para motivar qualitativamente esses alunos?

Pequenas e efetivas acbes do curso, desde o curdadgaboracdo do projeto
pedagogico do curso até um simples gesto do pmfess sala de aula podera afetar a
motivacdo dos alunos. Atitudes que facam o alumogber no curso importancia, valor e
significado séo imprescindiveis. Um dos caminhasspu@is € considerar que para atuar no
ensino de musica deve-se buscar um bom nivel piafigl. Que haja no processo de ensino e
aprendizagem musical e na formacéo do educadocatusna boa qualidade motivacional, a
qual sé é possivel se houver envolvimento sigrifioaem todas as acdes desenvolvidas
durante o periodo de formacéo profissional na gredio

Para responder a essas e outras questdes sdoanesegarios estudos. Para tanto,
esta pesquisa cumpre seu objetivo de levantar dasdaxplorar algumas variaveis e fazer
algumas inferéncias que levem a reflexdo sobre mpodamento motivacional do
licenciando em musica. Desse modo, acrescenta akyumormacdes que podem ser Uteis

aos interessados nessa tematica.
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CONCLUSAO

O objetivo desta dissertacao foi apresentar, avadisliscutir a qualidade motivacional
dos alunos para frequentar o curso de licenciauoranusica sob a perspectiva da Teoria da
Autodeterminagdo. Um dos enfoques foi levantar s@xadéncias de validade da Escala de
Motivacdo Académica, a qual visa verificar o niw#g internalizacdo das regulagbes
motivacionais conforme propdecontinuumde autodeterminacdo. O enfoque principal foi a
qualidade da motivacao evidenciada através dasaméddidesempenho na avaliagao dos tipos
de motivacdo. Para finalizar, foram realizadasisesilde variancia das médias conforme as
variaveis demograficas, motivacionais e contextusssquatro universidades pesquisadas do
Nordeste, UERN, UFRN, UFPB e UECE, compuseram astimoparticipando um total de
380 alunos, o0 que representou um numero signiicgtara o resultado desta pesquisa.

Para inferir sobre os resultados, levamos em cere}édo as proposi¢cdes da Teoria da
Autodeterminacédo, a qual possibilita a verificag@motivacdo quanto a sua intensidade e
sua qualidade. Tal verificacdo € possivel atravesstrumentos psicométricos elaborados
com base nocontinuum de autodeterminacdo previsto na miniteoria da gratgo
organismica, a qual prevé que sujeitos com fatmi@s/acionais extrinsecos também podem
ter uma motivagcdo mais autbnoma, estando assimpr&snos da motivacgao intrinseca.

Os resultados nos levam a algumas conclusdes aghativacao dos licenciandos em
masica, 0s quais revelaram uma tendéncia maior garetivacdo autbnoma, obtendo as
médias mais altas na Motivacao Intrinseca, quej@alidade motivacional mais desejavel e
essencial para a realizacdo de uma tarefa com efiaiéncia. Em segundo lugar, vem a
tendéncia para a Motivacdo Extrinseca por Reguldgéntificada, a qual neste estudo
representa a forma mais autodeterminada de motivedinseca. Coerentemente com esse
resultado, foram as médias mais baixas obtidasasanbtivacdo e nas formas de motivacao
extrinseca controlada, isto é, as regulacbes ExteBocial e Introjetada. Estas ultimas
representam os tipos de motivacdo externamentéackrg) de forma que o sujeito tem seu
comportamento regulado por algum tipo de pressao.

Baseado na TAD, concluimos que o resultado vedfic& positivo e permite supor
gue os licenciandos em musica acreditam ser caplzesalizar uma atividade por vontade
propria, de forma autbnoma e ndo apenas por pessdernas, apresentando assim boa
qualidade motivacional. Esse resultado também peideque algumas acdes preventivas
devem ser criadas para que os alunos dos primgédsdos do curso, cheios de prazer e
alegria em frequentar a universidade, possam masger comportamento e, com o passar do
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tempo, venham verdadeiramente identificar-se cararso, percebendo importancia, valor e
significado nas atividades. Caso isso ndo ocomwa) © avancar dos periodos, o aluno
percebera que a universidade representa pressdescotranca, constante avaliacdo e outras
obrigacOes e esfor¢cos que poderdo transformar lessagualidade motivacional em uma
regulacdo externa, ou na propria desmotivacao.eaxal ,gesses resultados se aproximaram de
alguns estudos brasileiros nos quais as oscilai@®médias da avaliacdo da motivagéo para
vir a universidade variaram na mesma direcdo, cequenas diferencas. Porém, destacamos
gue apenas neste estudo foi identificada a maidiram& avaliacdo da Motivacao Intrinseca.

Os resultados desta pesquisa revelam que os itensrdao brasileira da Escala de
Motivacdo Académica, validada por Guimaraes e Barf2008), apresentaram evidéncias
de validade suficientes mediante os procedimeraoandlise fatorial, com boa consisténcia
interna e correlacbes de fracas a moderadas, més significativas. Porém, tanto os
resultados do presente estudo quanto os de algindos brasileiros (ALCARA, 2007;
SOUZA, 2008; ENGELMANN, 2010) indicaram a exclus@o construto motivagéo
extrinseca por regulacao integrada, uma vez qutems elaborados para sua avaliacdo nao
apresentaram cargas fatoriais satisfatorias elsgregam em outros fatores. No entanto, esse
resultado deve ser observado com cautela, poisutrasoestudos os itens da avaliacdo da
regulacdo integrada obtiveram cargas fatoriaissfaédiias (BZUNECK; GUIMARAES,
2008; ALMEIDA, 2012; DANTAS; PALHEIROS, 2013).

Concluimos ainda que algumas variaveis influenoiam@s resultados de forma
coerente com 0s pressupostos tedricos. As varidensograficas ndo foram motivo de
diferenca nas médias da avaliacdo dos tipos devagaid, ou seja, para essa amostra, homens
e mulheres com faixa etéria diversa, de difereimssituicbes, apresentaram a mesma
qualidade motivacional. Isso revela uma mesma icultasses diferentes grupos em relacéo a
percepcdo dos motivos para cursar licenciatura é@sica Quanto as variaveis motivacionais
elaboradas, percebemos que os alunos que esti@emadtura em masica porgue nao tinham
outra opcao de curso e alunos que nao pretendemraitensino musical apresentam menor
identificacdo, menor autonomia e maior desmotival@gue aqueles que gostam do curso e
dos que pretendem atuar na area de musica.

As variaveis contextuais tiveram influéncia nas medle motivacao, revelando que
quanto mais tempo no curso, com 0 avangar dos emms periodos letivos, a motivacao
intrinseca diminui e a motivacao extrinseca pouleegio identificada aumenta, ou seja, 0
aluno sai da fase do prazer e da alegria e tornaaés consciente sobre suas

responsabilidades, tendo maior identificacdo cararso. Esse dado € positivo e se confirma
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quando vemos que os alunos dos periodos mais a@n@presentam maior média na
regulacdo identificada. No entanto, a desmotivagdiobém aumenta com o avancar dos
periodos letivos. Esse resultado é coerente cararadusdes de Stipek (1998). Alunos que ja
fizeram estagio também apresentam menor média digat@o intrinseca, revelando assim
que a experiéncia do estagio e sua aproximacdo @worampo de atuacdo afetou sua
motivacao.

O alto grau de interesse dos alunos em concluursog¢ evidenciado na maior média
de todos os itens (m=6,52), revela que o licenaawta motivado para terminar o curso de
gualquer jeito, pois um percentual de apenas 6% auaabaixo de cinco pontos em uma
escala de 7, e 76% marcaram o valor maximo, 7 skEfs#0s sdo coerentes com as respostas
para a pergunta se licenciatura em mauasica realneeate curso que gostariam de cursar, onde
a média também foi alta, com m=5,29, e nesse &% marcaram entre 5 e 7 pontos na
escala Likert. Esse dado confirma a satisfagaprazer de estar no curso.

Finalmente, concluimos que o licenciando em musa@aesentado nesta amostra, €
um aluno motivado quantitativa e qualitativamept@tador de uma regulacado autbnoma, que
tem alegria e satisfacdo em estar no curso quéhesce com o passar do tempo percebe
importancia, valor e significado nas acfes do cuPgrém, com o avangar das séries, esse
aluno pode ter sua qualidade motivacional comprioiaetaso néo se identifigue ou ndo se
confirmem as agOes preventivas para conter a teraéme diminuir seu senso de
autodeterminacdo em funcdo de pressdes e conertemnos no decorrer do curso. Uma
excecdo é uma porcentagem menor de alunos queeafau®s regulacbes motivacionais
externas em graus diferenciados, como é o casardéergo dos alunos que afirmou ter
intencdo de atuar em outra area. Neste sentido, aautencdo do comportamento
autodeterminado dos alunos deve ser uma preocugasS&ncial dos cursos 0s quais, com
estratégias e acbes que promovam os reforcadotdas@tos como, a percepcao da
competéncia, autonomia e vinculo, possam assegualitativamente a motivacdo dos
licenciandos.

Com os resultados desta pesquisa foi possivel lparce quanto os cursos de
formacédo de professores de musica despertam eanmo®eus alunos. Esses dados podem
gerar pesquisas qualitativas com diferentes petispecmetodoldgicas para investigar a
motivacdo no ensino superior, sobretudo nos cugses formam o educador musical. A
compreensao dos problemas relacionados a motivagimoma dos graduandos podera
também gerar nas Instituicbes de Ensino Superioguiétacbes quanto a

desisténcia/permanéncia do aluno no curso, bem aomerfil motivacional do egresso. A
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motivagdo autbnoma é um fator determinante parafomaacao qualitativa do profissional,
inclusive do educador musical, e pode afetar suavagdio para atuar enquanto profissional.
Entendemos que essa pesquisa contribuird com sstobboe a motivacao do aluno no
ensino superior, sobretudo na area musical, conestigacdes sobre as propriedades
psicométricas de instrumentos de avaliagdo psitEog com estudos que se baseiam na
Teoria da Autodeterminacdo. Além disso, houve umadg contribuicdo para o proprio
pesquisador que, apos a realizacdo desse esttmimard a sala de aula com outro olhar e
uma melhor compreensdo sobre o comportamento dowsal motivado a desenvolver
estratégias e acdes junto ao curso e colegas detal®ento para promover e manter o
comportamento autbnomo dos alunos e, consequentemeropiciar boa qualidade

motivacional.
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APENDICE A

DESMOTIVACAO — FATOR 3

Estatistica Descritiva dos Itens da Desmotivacdo
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DESCRICAO 1 7 9 13 16 19
N.° Validos 380 380 380 380 380 380
Média 1,46 1,41 1,88 1,39 1,33 1,52
Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Moda 1 1 1 1 1 1
Desvio-padrdo 1,192 1,068 1,430 ,914 ,895 1,061
Minimo 1 1 1 1 1 1
Maximo 7 7 7 7 7 7
Frequéncia dos valores atribuidos na Escala Likem cada item
LYQELF?TR ITEM 1 7 9 13 16 19
Frqg % Frqg % Frqg % Frq % Frqg % Frq %
1 312 | 82,1 313| 824 238 62,4 300 7819 315 8P.,9 280 ,7 T3
2 23 6,1 24 6,3 49 129 37 9.7 32 8,p 47 12,4
3 14 3,7 16 4,2 41 10,8 28 7.4 21 5pb 27 711
4 19 5,0 16 4,2 29 7,6 9 2,4 6 1,6 1y 415
S 1 3 6 | 16 2,4 8 1 3 3 8
6 4 | 11| 1 3 13 3 2 5 4 1]
7 7 | 18 11 2,4 5 3 8 2 5
TOTAL | 380 | 100| 380| 100 38d 109 380 140 380 1po 380 100
Resumo Geral da Subescala
Média=9,01842 Desvio Padrao=4,50062 Nonvea.: 380
Alpha de Crombach: 0,740498  Alpha Padronizado: 0,768094
Média Correlagdo Inter-item: 0,360960
Variavel Média se | Variancia se| Desv. Padr. | Correlacdo | Alpha se
Deletada Deletada Se Deletada | Total Itens Deletada
Questédo 1 7,560526 15,19371 3,897910 0,387112 0,730116
Questéo 7 7,605263 14,96523 3,868493 0,496912 0,698837
Questéo 9 7,105263 13,22576 3,636724 0,401562 0,748218
Questdo 13 7,626316 14,99194 3,871943 0,619292 0,674463
Questéo 16 7,692105 15,43415 3,928632 0,565244 0,688174
Questédo 19 7,502632 14,73420 3,838515 0,533934 0,689027
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MER EXTERNA - FATOR 1

Estatistica Descritiva dos ltens da MER Externa

DESCRICAO 2 3 11

N.° Validos 379 380 380
Média 3,15 2,63 2,58
Mediana 3,00 2,00 2,00
Moda 1 1 1
Desvio-padréo 2,133 1,862 1,809
Minimo 1 1 1
Méaximo 7 7 7

Frequéncia dos valores atribuidos na Escala Likem cada item

VALOR ITEM 2 3 11

LIKERT Freq % Freq % Freq %
1 142 37,4 171 45,0 174 45,8
2 34 8,9 30 7.9 33 8,7
3 44 11,6 69 18,2 59 15,1
4 62 16,3 49 12,9 59 15,1
5 25 6,6 23 6,1 23 6,1
6 27 7,1 14 3,7 12 3,2
7 45 11,8 24 6,3 20 5,3

TOTAL 379 100 380 100 380 10

Resumo Geral da Subescala
Média=8,34301 Desvio Padrao=4,97970 dhonval.: 379
Alpha de Crombach: 0,818851  Alpha Padronizado: 0,824307
Média Correlagdo Inter-item: 0,614235

Variavel Média se | Variancia se| Desv. Padr. | Correlacdo | Alpha se
Deletada Deletada Se Deletada | Total ltens | Deletada
Questao 2 5,197889 11,34606 3,368392 0,616852 0,819839
Questao 3 5,715040 11,91352 3,451597 0,730164 0,694231
Questdo 11 5,773087 12,70313 3,564145 0,684518 0,742311




MER EXTERNA SOCIAL — FATOR 4

Estatistica Descritiva dos ltens da MER Externa Saal
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DESCRICAO 6 29 30 31
N.° Validos 380 380 380 380
Média 1,57 1,54 1,84 1,16
Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00
Moda 1 1 1 1
Desvio-padréo 1,177 1,102 1,182 ,636
Minimo 1 1 1 1
Maximo 7 7 7 7
Frequéncia dos valores atribuidos na Escala Likem cada item
VALOR ITEM 6 29 30 31*
LIKERT Freq % Freq % Freq % Freq %
1 280 73,7 278 73,2 21§ 574 345 90,8
2 37 9,7 44 11,6 59 159 21 5,5
3 35 9,2 34 8,9 64 16,8 9 24
4 14 3,7 16 4,2 28 7.4 2 5
S 1,1 3 1,8 1 3
6 1,8 5 5 - -
7 8 5 13 5 2 5
TOTAL 379 100 380 100 380 109 380 100
*O item 31 n&o carregou em nenhum fator e foi éeclu
Resumo Geral da Subescala
Média=5,00789  Desvio Padrdo=2,75325 ahanval.: 380
Alpha de Crombach: 0,497337  Alpha Padronizado: 0,510840
Média Correlacgéo Inter-item: 0,258306
Variavel Média se | Variancia se| Desv. Padr. | Correlacdo | Alpha se
Deletada Deletada Se Deletada | Total Itens Deletada
Questéao 6 3,434211 4,477251 2,115952 0,342146 0,359565
Questao 29 3,471053 4,849162 2,202081 0,309292 0,415424
Questao 30 3,110526 3,287784 1,813225 0,318568 0,422516




MER INTROJETADA - FATOR 5

Estatistica Descritiva dos Itens da MER Introjetada
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DESCRICAO 5 8 10 12 14 15 20
N.° Validos 380 379 380 380 380 380 380
Média 3,90 2,28 2,47 4,98 4,20 3,33 4,15
Mediana 4,00 1,00 2,00 5,00 4,00 3,00 4,00
Moda 1 1 1 7 4 1 42
Desvio-padréo 2,140 1,777 1,696 1,907 2,013 1,947 2,027
Minimo 0 1 1 1 1 1 1
Maximo 7 7 7 7 7 7 7
Frequéncia dos valores atribuidos na Escala Likem cada item
VALOR ITEM 5 8 10 12 14 15 20
LIKERT Freq % Freq % Freq % Freq % Freq % Freq % Freq %
1 81 | 21,4 211] 555 179 47/] 3¢ oF 63 16 1p3 2f.1 5 [617.1
2 31 8.2 32 8.4 28 7.4 7 : 17 ap 35 92 9 30
3 56 | 14,7 54| 142 73] 19,9 33 8 Y 5p 13[7 T2 149 57 5,0 1
4 67 | 176 34 8.9 51| 134 70 18} st 213 1 187 72 8,9 1
5 37 9,7 17 45 26 6.8 63 16, 58 13 35 42 50 1p,8
6 37 9,7 13 34 10 2,6 a9 12, a3 1B 29 16 35 b 2
7 71 | 187 18 438 13 34 124 32 7 187 5 42 72 9 1B
TOTAL | 380 | 100 | 380| 100|] 380 104 380 | 100 | 380 | 100 | 380| 100] 380]  10d
Resumo Geral da Subescala
Média=29,7071  Desvio Padrdo=9,64372 ahanval.: 379
Alpha de Crombach: 0,785990 Alpha Padronizado: 0,785654
Média Correlagéo Inter-item: 0,318451
Variavel Média se | Variancia se| Desv. Padr. | Correlacdo | Alpha se
Deletada Deletada Se Deletada | Total Itens Deletada
Questao 5 25,81266 67,62453 8,223413 0,58487 0,745809
Questao 8 27,43008 77,37968 8,796572 0,391541 0,777469
Questao 10 27,24274 72,06245 8,488960 0,620985 0,744068
Questédo 12 24,72559 76,58961 8,751549 0,375688 0,780808
Questédo 14 25,50924 74,54543 8,633969 0,408067 0,776639
Questédo 15 26,36939 69,40973 8,331250 0,603349 0,7434p1
Questao 18 25,29288 78,57648 8,864338 0,380173 0,778698
Questao 20 25,56728 69,31143 8,325349 0,574899 0,7479160




MER IDENTIFICADA — FATOR 6

Estatistica Descritiva dos Itens da MER Identificad
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DESCRICAO 22 23 24 25 28
N.° Validos 380 380 380 380 380
Média 3,87 2,83 4,99 4,26 3,94
Mediana 4,00 2,00 5,00 4,00 4,00
Moda 4 1 7 4 4
Desvio-padréo 1,932 1,967 1,848 1,799 1,812
Minimo 1 1 1 1 1
Maximo 7 7 7 7 7
Frequéncia dos valores atribuidos na Escala Likem cada item
VALOR ITEM 22 23 24 25 28
LIKERT Freq % Freq % Freq % Freq % Freq %
1 71 18,7 158 41,6 28 7,4 42 111 56 14,7
2 18 4.7 35 9,2 15 3,9 15 3,9 2p 5|18
3 71 18,7 59 15,5 34 8.9 59 156 70 14,4
4 85 22,4 49 12,9 63 16,4 111 292 92 24,2
3) 44 11,6 29 7,6 69 18,7 54 14p g2 14,3
6 45 11,8 22 5,8 57 15,( 38 100 36 95
7 46 12,1 28 7,4 114 30,( 61 16J1 42 13,1
TOTAL | 330 | 100| 380] 1000 380 10 380 1do 380 1o
Resumo Geral da Subescala
Média=14,9000 Desvio Padrédo=5,28557 ahanval.: 380
Alpha de Crombach: 0 ,659385  Alpha Padronizado: 0,657668
Média Correlacgdo Inter-item: 0,326239
Variavel Média se | Variancia se| Desv. Padr. | Correlacdo | Alpha se
Deletada Deletada Se Deletada | Total Itens Deletada
Questao 22 11,02632 16,32036 4,039846 0,501908 0,547527
Questédo 23 12,07368 16,39457 4,049021 0,478342 0,564503
Questdo 25 10,64211 18,71402 4,325970 0,380918 0,629867
Questéo 28 10,95789 18,38244 4,287475 0,399863 0,618037
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MOTIVACAO INTRINSECA — FATOR 2

Estatistica Descritiva dos Itens da Motivacao Intmiseca

DESCRICAO 4 17 18 21 26 27
N.° Validos 380 380 380 380 380 380
Média 4,80 5,02 4,42 4,68 6,21 6,22
Mediana 5,00 5,00 4,00 5,00 7,00 7,00
Moda 4 7 4 4 7 7
Desvio-padréo 1,691 1,673 1,685 1,639 1,125 1,237
Minimo 1 1 1 1 1 1
Maximo 7 7 7 7 7 7
Frequéncia dos valores atribuidos na Escala Likem cada item
VALOR ITEM 4 17 18 21 26 27
LIKERT Freq % Freq % Freq % Freq % Freq % Freq %
1 22 5,8 13 3,4 32 8,4 24 6,8 3 B 3 8
2 8 2,1 15 3,9 11 2,9 § 1,4 P b 6 116
3 48 12,6 38 10,0 50 13,4 46 121 1 3 3 .8
4 89 | 234 89| 234] 121 31,8 10p  26|8 25 4.6 32 B,4
S 80 21,1 60 15,8 61 16,] 86 2216 62 14,3 38 1D,0
6 46 12,1 61 16,1 49 129 44 11)6 6 11,9 63 1p6,6
7 87 22,9 104 27,4 56 14,7 72 18]9 219 57,6 235 41,8
TOTAL | 380 | 100| 380 1000 389 10) 380 1do 380 1pbo 380 10O
Resumo Geral da Subescala
Média=36,374  Desvio Padrao=7,30745 Nonval.: 380
Alpha de Crombach: 0,786569  Alpha Padronizado: 0,796115
Média Correlacao Inter-item: 0,364313
Variavel Média se | Variancia se| Desv. Padr. | Correlacdo | Alpha se
Deletada Deletada Se Deletada | Total Itens Deletada
Questédo 4 31,55000 41,44223 6,437564 0,412379 0,780127
Questédo 17 31,32895 37,12074 6,092680 0,655490 0,729331
Questdo 18 31,92895 40,57127 6,369558 0,459592 0,770575
Questdo 21 31,66316 37,57075 6,129498 0,648278 0,731374
Questédo 24 31,35526 39,60273 6,293070 0,441058 0,777496
Questao 26 30,13421 44,49515 6,670468 0,500387 0,766093
Questao 27 30,12368 42,83997 6,545225 0,549831 0,756718
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APENDICE B

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS — QUESTIONARIO

Prezado aluno, solicito sua colaboracéo respondaredte questionario que faz parte de minha
dissertacdo de mestrado. O objetivo da pesquismltéecer o perfil motivacional de alunos do
ensino superior especificamente nos cursos de timema em Musica e alguns fatores
relacionados com a sua motivac®or favor, leia atentamente as questfes e respummda
sinceridade. Os dados serdo confidenciais e wdgaapenas para fins académicNéo €
necessario colocar seu nomeégradec¢o sua colaboracéo.

l. DADOS GERAIS E PERFIL

a) Género: Masculino( )  Feminino ( ) b) Ano de Ingresso:
c)ldade: Ate19( ) 20a25( ) 26a30( Bla35( ) Acimade36( )
d) Periodo que cursa: e) Situacao no cursoRegular ( ) Irregular ( )

f) Antes de ingressar na Licenciatura em Musica, \@& estudava musica?
Sim( ) Nao( ) Sesim,onde?
g) Quanto tempo estudou musica fora da universida®e
h) Seu instrumento principal:
i) Toca outros instrumentos? Quais?

j) Marque até dois principais motivos que fizeram wcé ingressar na Licenciatura em
Musica. Use os numerais 1 e 2 para a ordena-los por paibeid

* () Porvontade propria, sinto prazer em estateneurso.

* () Incentivo de familia e amigos.

* () Quero aprender musica e atuar como musico.

* () Quero ser professor(a) de musica.

* () Por ndo conseguir entrar em outro curso.

» () Porque alicenciatura era a Unica opc¢ao dsoawa area musical.

k) Ja esta fazendo o estagio obrigatérioBim ( ) Nao ( )
[) Participa de algum projeto na universidadedpesquisa, extensao, PIBID, PIBIC, ou
outros)
Sim( ) Nao( ) Se sim, qual?
m) Quanto a residéncia voceé:

* () E de Mossoro e reside em Mossoro.

« () E de outra cidade mas reside em Mossoré enoguaarsa a faculdade.

() Mora em outra cidade e viaja todos os diaa fraquentar a faculdade em

Mossoro.

n) Atualmente vocé:
e () Estuda mausica e trabalha na area de musica.
* () Apenas estuda.
* () Estuda musica e trabalha em outra area.

0) Pretende ter outra atividade profissional fora @ area musical? Sim ( ) Nao ( )
p) Vocé ja atua ensinando musicaSim () Nao ( )

Se sim, onde? ( ) Educacéo Bésica. ( s¢da especializada.

() lgreja. () ONGs () Outros espacos.



Il. ESCALA DE MOTIVACAO ACADEMICA — EMA

Marque o nimero correspondente ao seu grau de conddncia com as

afirmativas abaixo respondendo a seguinte questao:

POR QUE VENHO A UNIVERSIDADE?

1. Sinceramente, eu ndo sei por que venho a univeesida

1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

2. Venho a universidade porque acho que a frequéeeia ser obrigatdria.

1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

3. Venho a universidade para nao receber faltas.

1) | 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total

Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

4. Pelo prazer que tenho quando me envolvo em debateprofessores interessantes.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

5. Venho a universidade para provar a mim mesmo queaoaz de completar meu

Curso.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 60 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

6. Venho a universidade para néo ficar em casa.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 60 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total

Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

7. Eu realmente sinto que estou perdend

0 meu tempaiversidade.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

8. Venho porque € isso que esperam de mim.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
9. Eu jative boas razdes para vir a universidade, aggga, tenho duvidas sobre

continuar.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

10.Para mostrar a mim mesmo que Sou uma pessoa émtteig

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total

Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

11.Venho a universidade porque a presenca € obrigatori

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total

Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia




12.Porque a educacao é um privilégio.
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1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 60 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

13.Eu n&o vejo por que devo vir a universidade.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

14.Venho a universidade para conseguir o diploma.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
15.Venho a universidade porque quando eu sou bemisioce sinto importante.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7( )

Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
16.Eu nao sel, eu nhao entendo o que estou fazendoiversidade.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

17.Porque para mim a universidade é um prazer.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 69 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

18.Porque 0 acesso ao conhecimento se da na univagsida

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 60 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total

Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

19.Eu ndo vejo que diferenca faz vir a universidade.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 60 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
20.Porque quero mostrar a mim mesmo que posso sesliesdido nos meus

estudos.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

21.Porque gosto muito de vir a universidade.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total

Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

22.Por que acho que a cobranca de presenca € neagesargue 0s alunos levem
0 CUurso a sério.

1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

23.Quero evitar que as pessoas me vejam como um edlapso.

1) | 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total

Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia




24.Venho a universidade porque a frequéncia nas autesessaria para a aprendizagem.
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1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
25.Caso a frequéncia nédo fosse obrigatéria poucosslassistiriam as aulas.
1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

26.Porque estudar amplia os horizontes.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

27.Venho a universidade porque € isso que escolhimama
1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 69 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
28.Pelo investimento material que fago para podedastu
1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
29.Venho a universidade porque enquanto estiver aestiedado preciso trabalhar.
1) | 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
30.Ver meus amigos € o principal motivo pelo qual veeahluniversidade.
1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia
31.Venho a universidade porque meus pais me obrigam.
1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

ASSINALE O NIiVEL DE CONCORDANCIA COM AS AFIRMATIVA  S:

a) Estou mais motivado para vir a universidade agora d que quando iniciei meu

Curso.
1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

b) A criacdo da lei 11.769 (que torna obrigatorio o esino de musica na educacao
basica) influenciou minha decisdo em escolher adieciatura em masica.

1) | 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

c) Licenciatura em Musica €é realmente o curso que elogtaria de fazer.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia




d) Eu conheco o perfil do egresso do meu curso.
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1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

e) Eu tinha outra ideia do que realmente é o curso deicenciatura em Musica.

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

ASSINALE O GRAU DE INTENCAO, DESEMPENHO E INTERESSE:

a) Qual a sua intencdo de permanecer neste curso atéw@a conclusdo?

1) | 2() 3( ) 4( ) 5( ) 6( 7()
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

b) Em que grau vocé avalia o seu desempenho no curso?

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 69 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total

Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

c) Apos formado, qual é o grau de interesse em atuaomo professor de masica (na
educacéo basica)?

1) [ 2() 3( ) 4( ) 5( )] 6 ( 7( )
Nenhuma Pouca Moderada Forte Total
Correspondéncia Correspondéncia | Correspondéncia Correspondéncia Correspondéncia

[l. ASSINALE A RESPOSTA QUE REPRESENTA SEU DESEJO:

Apos formado, quero atuar como:

* () Professor na educacao basica de preferéncia.

* () Professor em qualquer espaco, menos na dilubasica.

* () Professor em qualquer espaco onde houvesio@musical.
* () N&o quero atuar no ensino de musica.

e () Outro. Qual?




