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RESUMO

A motivacdo se refere ao equilibrio de estruturas afetivas ou emocionais, que propiciam a
regulacdo dos esquemas mentais ou cognitivos. A motivacdo para o estudo e aprendizado da
masica erudita, conhecida também por musica classica, € um dos grandes desafios dos
estudantes dessa area, visto que necessitam de esforcos diarios de concentracdo para as
atividades ndo apenas fisico-motoras do instrumento musical, mas para o entendimento da
linguagem, da escrita e do desenvolvimento da memoria. O principal objetivo desta pesquisa é
investigar como musicos profissionais de orquestra se motivaram para o estudo e aprendizado
da musica erudita a partir das relaces com as pessoas da familia e escola de musica. As
publicacGes revisadas em educacdo musical abordam indiretamente a motivacdo, as analisam
mais a partir da relagdo com o objeto musical e quando falam das inter-relacdes se focam mais
nas pessoas da escola. Esta pesquisa se deterd em compreender como 0s aspectos afetivos e
emocionais, advindos das inter-relacBes com as pessoas da familia e também das pessoas da
escola de musica, contribuem para a construgdo da motivacao para o aprendizado da musica
erudita. Foram adotados como referenciais tedricos a questdo da moral, que auxilia na
equilibracdo dos esquemas afetivos, da teoria de Piaget, e a forma como a mediacdo, através
dos outros, pode favorecer a construcdo do sentido, do ponto de vista de VWgotsky. Procurou-
se compreender como alguns musicos de orquestra se motivaram para o estudo da linguagem
musical e do instrumento a partir das inter-relacbes com pais, irmaos, colegas e professores.
Foi realizado estudo de caso com seis musicos profissionais de uma orquestra sinfénica do
Brasil, que relataram, atraves de entrevistas individuais e em grupo, como suas relacdes com
as pessoas da familia e escola, na época em que eram estudantes de musica, despertaram ou
ndo a motivacdo e como se construiu seu interesse para o aprendizado da musica. Como 0s
musicos entrevistados tinham diferentes nacionalidades foi possivel observar também a
motivacdo nesses diversos ambientes culturais e educacionais. Concluiu-se que todos
acabaram por construir seus préprios esquemas regulatorios a partir das inter-relacdes vividas.
Observamos que uns se motivaram através da familia e/ou escola mais do que outros, com
base em suas autorregulacdes e a partir da equilibracdo dos esquemas afetivos e do sentido
que as pessoas mais velhas, pais, irmdos, colegas ou professores representaram do ponto de
vista moral para os musicos entrevistados. No contexto da educagdo musical os professores
possuiam um importante papel ndo apenas na transmissdo do conteddo, mas como co-
construtores da regulacdo afetiva e cognitiva, devido ao fato de simbolizarem pessoas da
familia, o que auxiliou no processo motivacional dos entrevistados.

Palavras-chave: Musica, Musicos de Orquestra, Educacao, Psicologia, Motivacéo.



ABSTRACT

Motivation refers to the balance of affective and emotional structures that provide the
regulation of mental or cognitive schemes. Motivation for the study and learning of erudite
music, also known as classical music, is one of the great challenges posed to students of this
area, due to the daily efforts and concentration required by the activities, both the physical
motor ones involved in learning a musical instrument, and those involving the understanding
of the language, writing and memory development. The main goal of this research is to
investigate how professional orchestra musicians have found motivation for the study and
learning of classical music in their relationships with people from their families and music
schools. The revised publications regarding musical education approach motivation indirectly,
analyzing it more from the relationship with the musical object, and whenever dealing with
interrelationships are more focused on those established with school people. This research
will concentrate to understand on how the emotional and affective aspects, resulting from the
interrelationships with family as well as school peoples, contribute to the construction of
motivation for classic music learning. As theoretical referentials, | have used the question of
moral principles, that helping the equilibration of affective schemes, as in Piaget’s theory, and
the way mediation through others may favor the construction of sense, from Vygotsky’s point
of view. The attempt was to understand how some orchestra musicians found motivation for
the study of musical language and instruments from the interrelationships with parents,
siblings, schoolmates and teachers. Case studies of six professional musicians of one of
Brazil’s symphonic orchestras who stated through individual and group interviews how their
relationships with family and school people, at the time they were music students, awakened
or not their motivation, and how their interest in music learning was built. As some of the
interviewed musicians were of different nationalities, it was possible to observe motivation in
diverse cultural and educational environments as well. The conclusion was that all of them
ended up building their own regulatory schemes from the interrelations experienced. We
observed that some found motivation through family and/or school more than others, based on
self-regulation and from the equilibration of affective schemes and the sense that older people,
parents, siblings, schoolmates or teachers represented from the moral point of view to the
interviewed musicians. In the musical education context, teachers play an important role not
only as content transmitters, but also as co-builders of affective and cognitive regulations, due
to the fact that they symbolize family people, a fact that helped in the motivational process
experienced by the interviewed musicians.

Key-words: Music, Orchestra Musicians, Education, Psychology, Motivation.
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INTRODUCAO

A ideia de tratar a motivacdo como objeto de estudo e pesquisa surgiu a partir da vivéncia do
autor principal desse trabalho como ex-estudante de mdsica. Dessa forma cabe um relato
pessoal nesta introdugdo que, portanto, seré realizada na primeira pessoa.

Durante meu processo inicial de formacdo musical passei por muitas dificuldades para
aprender musica, que em sintese se trata de, como diria Piaget, assimilar, acomodar e
equilibrar a prépria linguagem musical, o que equivale basicamente a assimilar as alturas das
notas e os padrdes ritmicos, elementos que tive dificuldades de lidar inicialmente. A questdo
do instrumento musical ndo era problema para mim, pois sempre tive facilidades com a
coordenacdo motora. Porém, para se produzir mdsica através de um instrumento se faz
necessario apropriar-se da propria linguagem musical. Como minha &area de estudo era a
musica erudita, também conhecida como musica classica, a precisdao do entendimento da

linguagem, expressdo das notas e ritmos se faziam, entdo, extremamente necessarios.

Diante de tal desafio, eu necessitava de uma boa orientagcdo para minha formacdo musical
inicial. As primeiras escolas e professores que tive em minha cidade natal eram as Unicas
referéncias que, na época, achava confiavel. Porém, observava a facilidade com que alguns
colegas se envolviam com as aulas, assimilavam o conteudo, e, por outro lado, outros néo.
Percebia também que havia um movimento de musica erudita na regido e, assim, avaliava que
se eu e alguns colegas estdvamos com dificuldades para aprender musica era por um problema
particular nosso, pois, muitos aprendiam. No entanto, hoje, como mdusico profissional de
orquestra e professor de musica, eu posso avaliar as deficiéncias das escolas nas quais a
maioria dos musicos de minha cidade se formou e a maneira como se expunham na época, do
ponto de vista da performance, diferente da realidade de hoje na mesma cidade. Hoje avalio
também que os primeiros professores e escolas que tive ndo foram tdo bons para mim, para
alguns colegas e nossas dificuldades, porque os docentes estavam prontos apenas para 0S
alunos ditos “talentosos” e os que ja tinham uma pré-formacéo realizada dentro de casa, ou
seja, na propria familia. No entanto, como a vontade de ser muasico era muito grande, procurei

insistir na formacgéo profissional, mesmo diante das dificuldades que eram apresentadas.

Naquele tempo, nos anos 1980, quando algum estudante apresentava uma dificuldade de

entendimento do conteudo musical os professores diziam que era falta de estudo, de “jeito



para a musica” ou mesmo “talento”. Como eu estava persistente, ja na época me perguntava: o
que era um “talento musical”? Adquire-se ou nascemos com ele? E inato ou se aprende?
Como fago para obter “talento?”. Se for por uma questio de estudo ndo era problema, pois, eu
e 0s colegas viamos a muasica como uma escolha e ndo uma imposicdo. Por outro lado, as
respostas que eu obtinha no meio musical da época (professores, estudantes e mesmo musicos
profissionais), na maioria das vezes, era que o talento ndo se adquiria, se nascia com ele,
como se fosse um “dom”. Entdo, eu pensava: “Puxa vida! Se ¢ um ‘dom’, ¢ parece que nao
tenho, porgue eu insisto em estudar musica?”. Certamente a resposta ndo me veio de imediato,
porque eu gostava tanto de musica que ndo me conformava em desistir. Nessa minha
insisténcia, algumas vezes estive realmente por parar com a mdusica, mas aos poucos
observava que alguma coisa eu aprendia e tinha muita facilidade motora em tocar um
instrumento. Assim, o dominio da técnica instrumental compensava minha circunstancial
desmotivacdo para o estudo da musica e passei a me motivar por pequenas conquistas. Porém,
ndo foi o suficiente, pois, novos desafios apareceriam e novos sentimentos de desisténcia me

assombravam.

Na época estava longe de mim pensar que um dia seria professor de masica, pois, era dificil
até ser um bom aluno; pelo menos nas expectativas dos docentes e colegas. No sentido do
comprometimento com os estudos se podia dizer que eu era um bom aluno, porém, ndo
conseguia um resultado para a compreensdo das alturas das notas e dos padrdes ritmicos, que
eram avaliados por solfejos e ditados musicais. Como eu notava que alguns colegas que
iniciavam comigo tinham uma facilidade maior do que a minha para tais solfejos e ditados,
passei a investigar como compreendiam a musica com tal destreza. Assim, comecei, sem
saber, precocemente minha carreira de pesquisador em educacdo musical ao constatar que a
maioria dos estudantes vinha de familia de musicos ou eram incentivados dentro de casa a

estudar musica.

Bom, como eu nado vinha de familia de mdsicos e tinha uma grande de incentivo para estudar
musica — pois, meus pais e familiares ndo queriam para mim essa profissdo — pensei: “E por
isso que tenho dificuldades em aprender musica!”. No entanto, depois de iniciada minha
formacdo musical, j& na graduagdo, eu continuava minha investigagdo inconsciente e
descomprometida de professor de musica. Entdo, pude presenciar alguns estudantes e pré-
profissionais que também ndo tinham musicos na familia e outros que também ndo tinham

incentivos em casa €, mesmo assim, conseguiam estudar, compreender a linguagem musical e



a se sentirem motivados todo o tempo. Diante de tal fato, quis saber desses estudantes de onde
vinha a tal capacidade, mesmo frente a falta de referéncia familiar, a motivacao para estudar
musica. Assim, descobri que faziam aulas particulares com alguns professores de musica,
além da propria escola. A partir desse momento procurei também completar minha formacao
com tais aulas particulares, com professores que tinham uma formacéo pedagogico-musical
mais atualizada e, dessa forma, comecei a vencer minhas barreiras para o entendimento da
linguagem musical. Desse momento em diante considero que iniciei, de fato, a dominar a
mausica e a me sentir mais seguro no ambiente de estudo e no pré-profissional também, pois,
ja tocava em uma orquestra jovem e na orquestra da universidade, pelas quais recebia bolsas
mensais. Ou seja, necessitei de uma espécie de personal education para completar a formacéo

da escola e para me sentir mais motivado ao estudo da mausica.

Porém, minha motivacdo ndo estava ainda totalmente regulada, para usar um termo da
psicologia, e novos desafios continuavam a surgir. As apresentacdes solo nas escolas musica
iniciais e na graduacdo, conhecidas por recitais, sempre foram um desafio para mim e outros
colegas. Alguns ficavam menos nervosos ao subir no palco sozinho com seu instrumento, mas
a maioria tremia, assim como eu. Outros chegavam mesmo a entrar em panico, acabavam por
se traumatizar com a musica e desistiam da atividade. Eu, como teimoso, insistia, porém nao
entendia porque tocar em recitais solo era tdo penoso. Pensava com meus pressupostos: “Se a
musica € uma atividade agradavel, que pode proporcionar interacdo das pessoas, por que 0
sofrimento em se apresentar para 0 outro?”. Para mim e muitos colegas apresentar-se em
recitais solos, mesmo em ambiente escolar, era um sacrificio e ndo um prazer. A satisfacdo, eu
via no rosto de alguns poucos eleitos “talentosos” e “gé€nios musicais”, que a comunidade da

musica erudita fazia questdo de frisar que tal dom era realmente para poucos.

Mais uma vez novas perguntas surgiam: “Por que a maioria fica nervosa para se apresentar a
ponto de se tornar um desprazer tocar para 0s outros?”. Entdo, deduzi, por meus proprios
sentimentos, por minhas vivéncias e conversando com os colegas, que era por medo de errar e
se mostrar inferior ao outro. Mais tarde, quando comecei de fato minha atividade de professor
de mdasica, entendi que tais sentimentos estavam ligados ao “ndo pertencimento” e “nao
reconhecimento”, que, No caso, se relacionam a comunidade da musica erudita, e a uma
questdo de falta de ajustes afetivos e emocionais advindos das inter-relagées com as pessoas
da familia em um primeiro momento e depois com as da escola de musica. Tal situacdo, além

de proporcionar desmotivacdo para as atividades escolares causava indisciplina por parte dos
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alunos, que pode ser considerada como um sintoma da desmotivagdo e uma forma de chamar
a atencdo dos outros. Silvia Parrat-Dayan, especialista em Piaget, comenta sobre a falta de

reconhecimento em ambiente escolar e como tal sentimento pode levar a indisciplina:

... a indisciplina na escola pode expressar, na realidade, alguma coisa para
além do desejo de perturbar ou de ser indisciplinado. As vezes, ela
representa a dificuldade do aluno para ser reconhecido; outras, é a expressao
dos maus-tratos que recebe ou dos problemas familiares (PARRAT-DAYAN,
2012, p. 9).

Entdo, descobria aos poucos que uma coisa € a musica como objeto estético, outra sdo as
questBes subjetivas envolvidas nas relacfes entre as pessoas com a musica. Nesse ponto,
observava que havia uma competicdo feroz nas escolas de musica erudita, através da qual os
estudantes queriam se mostrar como virtuoses e génios musicais, ndo apenas no palco, mas no
dia-a-dia. Tal comportamento era uma forma de se sentir incluido e pertencente a um meio, ou
comunidade, através do dominio de uma habilidade, que, no caso da mdsica, esta aliada a uma
performance e a uma consequente apreciacao estética. Dessa maneira, a performance musical
podia se tornar uma espécie de elemento sedutor do outro, porém, com risco as relacdes
envolvidas, devido as competicdes. A competicdo, portanto, vinha das orientacGes
pedagdgicas dos professores e das escolas de musica baseadas na mentalidade dos
conservatorios, que nasceram juntamente com o ideal romantico e mitico da individualidade,
virtuosidade, genialidade e perfeccionismo. O motivo pelo qual professores e alunos ainda
agem dessa maneira, como observo no meio escolar musical atualmente, pretendo discutir um
pouco na presente tese, e assim, contribuir para reflexdes com relacdo a educacdo musical. No
entanto, a historiadora da educacdo Eliane Marta Lopes pode nos adiantar um pouco do
comportamento dos professores de um modo geral, que costumam herdar uma missao sagrada
de serem modelo de perfeicdo e como as relagcbes pedagOgicas Sd0 morosas nas

transformacdes educacionais:

Jornais e revistas transcrevem louvagfes e louvam — sobretudo em dias
especiais como o “Dia do Professor/a” — um tipo de professor identificado
com a mée, com santos e santas e até com Jesus Cristo... se pretendemos
capturar de que maneira a educacdo se articula com as mentalidades —
contetdo impessoal do pensamento, visdes de mundo que incluem o afetivo,
0s sentimentos, as paixdes, as sensibilidades — é preciso levar em conta a
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lentiddo com que se ddo as transformagdes na &rea da educacdo. Tudo aquilo
gue perpassa a préatica e as relacBes pedagogicas — 0s gestos, as atitudes, as
expressdes, os siléncios, 0s sentimentos, as afetividades, as emo¢bes — muda
lentamente, de alguma forma permanece e resta como pregnancia (LOPES,
1998, p. 37-38).

Nesse sentido, a competicdo no meio escolar musical se tornou outro obstaculo e problema
para mim e para muitos colegas. Na auséncia da virtuosidade e genialidade, como se sentir
motivado em um ambiente excludente e que elege preliminarmente quem est4 apto ou ndo a

ser masico e, assim, com direitos ou ndo ao pertencimento?

Portanto, minhas reflexdes, desde que iniciei minhas atividades docentes em musica, se
focaram em questfes como: Por que cobrar perfeccionismo na escola inicial de musica, visto
que seria justamente onde se deve dar a oportunidade ao aprendizado pelo erro? Tais
cobrancas vém mais dos professores ou dos alunos? Por que tal fenbmeno ocorre mais no
ambiente da musica erudita, visto que ndo ocorre 0 mesmo com a musica popular, como ja
constatei através da convivéncia com alguns desses musicos? Como se motivar para o estudo
e aprendizado da musica erudita se um aluno, por um lado, se apresenta com uma dificuldade

inicial de aprendizado e a comunidade escolar, por outro, ja lhe cobra perfeicdo e genialidade?

Como disse um professor do presente curso de doutorado: “Estamos sempre acertando as
contas com nosso passado em nossas ideias de pesquisa”. Foi assim que a motivagdo para o
estudo da musica se tornou um objeto de estudo e pesquisa para mim. No entanto, restava
saber a partir de qual ponto de vista eu abordaria tal questdo. Percebi que o que mais me
tocava na minha experiéncia de formacdo musical, e que percebia também nos meus ex-
colegas, eram as questdes interrrelacionais; ou seja, a forma como nos relacionamos com as
pessoas pode determinar nosso grau de motivacdo para o estudo da musica. Faltava saber
ainda quais pessoas eram essas € ao “rebobinar o filme” de minha histéria relacional durante o
periodo de formacdo musical, assim como as lembrancgas de meus colegas, ficou muito claro
que as figuras da familia, focadas nos pais e irmdos, e da escola de musica, nos colegas e
professores, tinham um papel fundamental e tanto a familia quanto a escola de musica

poderiam complementar uma a outra para a motivacao ao estudo da musica.



12

Como eu disse, a motivacdo com vista ao estudo e aprendizado de qualquer area de
conhecimento pode ser abordada de diversos pontos de vista. No entanto, como se trata
sempre da mente e das emocdes humanas, envolve necessariamente a psicologia. A forma
como a psicologia lida com a motivacdo depende da linha ou da epistemologia com a qual
determinada corrente se relaciona. Os referenciais tedricos da psicologia podem envolver ou
ndo as questdes ligadas a educacdo e, propriamente, & pedagogia. Como a presente tese se
insere no campo da educacdo musical, minha orientadora sugeriu adotar dois autores da
psicologia que tém em seus trabalhos um grande envolvimento com a educacdo, que Sao

Piaget e VWygotsky.

Necessitdvamos ainda saber qual seriam 0 campo e 0s sujeitos de pesquisa. Mais uma vez a
intervencdo de minha orientadora descortinou uma possibilidade que estava na raiz de minha

formagdo e impregnada no meu dia-a-dia como musico instrumentista de orquestra. Disse ela:

Por que vocé ndo pesquisa sobre os proprios musicos da orquestra em que
trabalha atualmente? Por que ndo investigar como eles se motivaram para a
formacdo erudita de musicos de orquestra a partir de suas relagdes com os
familiares e as pessoas da escola de musica? Vocé pode escolher algumas
pessoas e entrevista-las!

Assim, meu campo de pesquisa se tornou uma orquestra sinfonica e os sujeitos alguns

masicos do préprio grupo.

A motivacao para o estudo da musica realmente é um dos grandes desafios dos estudantes da
area de musica erudita, visto que envolve também um grande esforco para a disciplina diaria
de praticas das atividades de estudo, de concentracdo e repeticGes de exercicios mentais e
fisicos-motores. De imediato a principal questdo da pesquisa é que a motivacdo seria a
principal ferramenta psicologica ou questdo didatica para o aprendizado e praticas das

atividades dos estudos musicais.

Porém, o método tradicional do ensino da mdsica, herdado da pratica e da tradicdo dos
conservatérios europeus do seculo XIX, principalmente do Conservatorio de Paris, nos deixou
uma pedagogia punitiva e exclusivista, no sentido de desconsiderar de imediato quem néo se

adapte ao seu modelo de ensino e, dessa forma, se apresenta inicialmente como
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desmotivacional. Assim, elegem apenas 0s supostos talentosos e os consideram modelos a
serem seguidos pelos demais. A maior parte das escolas de musica que frequentei se encaixa
nesse método tradicional e usavam de rigor desnecessario nas avaliagcdes, visando ao
perfeccionismo e ao virtuosismo, avaliava e se focava mais nos erros do que nos acertos dos
estudantes. Portanto, esse carater punitivo se transformava em um elemento desmotivador e a
busca de um modelo do génio musical em gerador de um ambiente emulativo. Dessa maneira,
na minha perspectiva, 0 modelo conservatorial acaba por se tornar mais um desafio e possivel

obstaculo para os estudantes de musica erudita.

Podemos nos indagar como, mesmo dentro desse modelo tradicional, muitos musicos se
formaram e se tornaram profissionais. Mas resta perguntar também em quais condicdes
educacionais e qual a qualidade profissional dos mesmos. E certo que hoje conhecemos
famosos e consagrados musicos, no entanto, quantos foram alijados do processo em virtude de
querer imitar ou reproduzir o modelo desses “génios musicais”? Qual a devida qualidade dos
gue continuaram sua formacao e se profissionalizaram querendo alcancar tal modelo? Quais
0s parametros de avaliacdo de um bom musico? Foi possivel se tornar sujeito e criativo, de

fato, em situacgdes coercitivas e em funcdo de imitar estereotipos e padrbes?

Esse modelo da tradicdo europeia do século XIX mostrou-se extremamente tecnicista,
desconsiderando o0 estudante como ser dotado de limites naturalmente humanos,
principalmente nos aspectos que podemos chamar de emocionais e afetivos. O tecnicismo se
revela na busca do musico ideal, do virtuose e do solista. Para tanto, a relacdo professor-aluno
sempre se deu de forma particular, ou seja, apenas os dois dentro de uma sala de aula, sem
contato com outros alunos e até mesmo sem uma vida sociocultural mais ampla. Essa
metodologia parte de um professor/mestre dotado de uma fonte de conhecimento que deve ser
depositado no aluno e este deve repetir ou treinar todas as informagdes técnicas e musicais
sem nada questionar e com critérios heterénomos. Qualquer deficiéncia ou limite psicologico
por parte do aluno é avaliado como falta de talento ou estudo, como ja mencionei. Jean Piaget,
em um texto que trata de evolugéo social e da nova pedagogia, diz 0 seguinte a respeito de
uma educagdo tradicional: “A unica relagédo social que a escola tradicional conhece ¢ a relagédo
exclusiva da crianga com o professor, ou seja, a relacdo entre um inferior que obedece
passivamente e um superior que encarna a verdade definitiva e a propria lei moral” (PIAGET,

1998, p. 111). Sobre o fato de encarnar a verdade moral podemos citar novamente Eliane
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Marta, ao retratar os modelos de professores do seculo XVIII até a primeira metade do século
XX, impregnados de identificacdo com santos, cristo e a figura da mée (LOPES, 1998, p. 41).

A busca pelo musico ideal sempre foi uma meta dos conservatorios e nesse processo muitos
alunos ficaram de fora, porque os elegeram “sem talento”. Tal avaliacdo normalmente ¢
realizada através de um clima emulativo, propiciado nos momentos dos recitais, quando o
melhor é o que erra menos. O foco avaliativo no erro em detrimento dos acertos certamente
mexe com a autoestima dos alunos que, quando ndo desistiam, seguiam enfrentando suas

desmotivagoes.

Portanto, o conceito e o culto ao talento, assim como a forma de avaliagdo dessa “qualidade”,
tem legado alguns traumas nas criancas estudantes de mdsica, principalmente em sua
autoestima, consequentemente, como ja dito, as desmotivando. O sentimento de motivacao,
de fato, seria a principal qualidade e ferramenta esquecida no ensino tradicional da musica,

que se foca na avaliacdo. Em um artigo, a educadora musical portuguesa Graca Mota afirma:

...testes disponiveis para a avaliagdo das capacidades musicais servem
apenas a objectivos limitados e até ignoram muitos dos aspectos de que se
reveste a musicalidade infantil. O facto de se basearem essencialmente ou
em tarefas de discriminagdo de ritmos e alturas ou em exemplos de uma
determinada cultura musical, restringe seriamente o seu potencial avaliativo
(MOTA, 1999, p. 29).

Por outro lado, o inicio do século XX foi um periodo de grandes inovagfes nas vérias areas
humanas e se caracterizou muitas vezes por rompimentos e oposi¢des a modelos anteriores.
Na psicologia e pedagogia importantes nomes, teorias e modelos surgiram como as de
Edouard Claparéde, Jean Piaget e Lev \Wgotsky. Na educacdo musical a mesma onda
impulsionou reacBes ao modelo conservatorial e, entdo, alguns educadores musicais também
propuseram novas teorias e métodos pedagdgicos, o que poderia favorecer mais a motivacao
para o aprendizado e romper com um esguema punitivo e competitivo. Muitas escolas de
musica no mundo adotaram um ou mais desses modelos e, consequentemente, assumiram
uma linha psicopedagogica que teoricamente favorega mais a motivagdo. No entanto, as
praticas de ensino tradicionais ainda permanecem de forma subliminar no dia-a-dia das

escolas de musica e como 0s novos modelos até hoje sdo experimentados, uma linha
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psicopedagdgica, em muitos casos, nao fica clara. Portanto, a historia do ensino da musica até
nosso século XXI nos aponta para certa deficiéncia na estruturacdo e em diretrizes

psicopedagdgicas mais definidas que motivem o estudante para o aprendizado.

Na propria Europa apareceram as primeiras inovagdes pedagogicas atraves de alguns
professores de mdusica. Esses professores iniciaram um processo de questionamento da
pedagogia tradicional e na maioria dos casos propuseram novas metodologias com maiores
possibilidades motivacionais. Assim, temos o caso do compositor e professor austro-suico
Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950), que propds um sistema chamado de Dalcroze
Eurhythmics, no qual realizava experiéncias de expressao corporal e ritmo com objetivo de se
integrar com a mente para criacdo musical. Segundo a fonoaudi6loga e professora de canto,
Diana Goulart (2010), Dalcroze avaliava que as criangas, através do ensino tradicional,
aprendiam de forma mecanica e se focavam apenas na relacdo mente-partitura. Entéo,
concluiu que faltava uma integracdo com o restante do corpo no processo de aprendizado. Em
sua tese de doutorado, José Rafael Madureira (2008) diz que a metodologia tradicional
encontrava-se em contexto da vanguarda artistica novecentista na Europa. Quando Dalcroze
foi de Genebra para Paris em 1884, portanto século XIX, |4 encontrou a seguinte situagdo no
ensino musical, nas palavras de Madureira: “Naqueles tempos, o ensino de musica destinava-
se a poucos eleitos que deveriam submeter-se a vaidade dos professores e a arbitrariedade de
suas regras” (MADUREIRA, 2008, p. 46). Entdo, Dalcroze foi considerado um inovador que
lutou contra a esterilidade do ensino musical tradicional, supostamente através de influéncias

das inovacOes pedagdgicas que teve das relacbes pessoais com Edouard Claparede.

Ainda de acordo com Goulart (2010), Dalcroze influenciou outros professores de musica,
como o hungaro Zoltan Kodaly (1882-1967) e o alemao Carl Orff (1895-1982). Kodaly tinha
uma preocupacao nacionalista, entdo usou das cangdes folcloricas hungaras para elaborar um
método a ser implantado nas escolas publicas de seu pais e alfabetizar musicalmente grande

parte da populacdol. Ele pensava que a musica era também um suporte para o

'No Brasil, mais ou menos no mesmo periodo (décadas de 1930-1940) e de maneira semelhante, Villa-Lobos,
com o apoio do governo Vargas e também com ideias nacionalistas, implantou o Canto Orfebnico nas escolas
publicas. Esse projeto envolvia grande nimero de participantes no canto coral e se integrava com a musica
folclérica brasileira. Mas modificou-se ao longo do tempo e ndo conseguiu configurar-se como um método.
Ricardo Goldemberg, professor de musica da UNICAMP, aponta que o fracasso do método deu-se em virtude de
“... conotagdes de carater politicos; a falta de capacitagdo pedagdgica adequada, a falta de uma metodologia de
ensino suficientemente estruturada”. (GOLDEMBERG, 2010, p.).
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desenvolvimento intelectual, emocional e moral. Organizou seu método para iniciar as
criangas no canto coral com obras conhecidas e ndo usava partituras. O prazer vindo da
facilidade inicial encorajaria a curiosidade para a escolha de um futuro instrumento e audi¢édo
de outros estilos musicais. Kodaly tinha uma concepcéo pedagogica clara e produziu um vasto

material didatico.

Ja o compositor, regente e professor Carl Orff tinha uma formacdo ligada ao teatro, a literatura
e a propria educacdo. Sua proposta era a integracdo da fala, ritmo, movimento, cancdo e
danca. No centro de tudo estavam atividades ludicas de improvisacao, de trabalho do instinto
e da imaginacdo; depois viriam elementos da grafia musical. Segundo Goulart (2010), o
objetivo era “desintelectualizar” e “destecnizar” o ensino da musica, acreditando que a
compreensdo dever vir depois da experiéncia, essa sim, a base do processo. Diana Goulart
(2010) ainda reitera que Orff destinava seu método a todas as criancas e ndo buscava apenas
os “talentosos”. Cada uma deveria contribuir de acordo com seu potencial ¢ sem clima de

competicdo.

No entanto, 0 caso que de fato gerou uma pedagogia diferenciada e estruturada aconteceu fora
da Europa. O violinista e pedagogo japonés Shinichi Suzuki (1898-1998) construiu um
processo revolucionario do aprendizado musical. Alguns autores chamam de Filosofia e
outros de Método Suzuki. Apesar de criticado por seu método remeter a0 empirismo, seu
método hoje é adotado direta e indiretamente em varias escolas de madsica no mundo que
pretendem adotar uma pedagogia mais moderna. A primeira experiéncia de fato ocorreu em
1945, na cidade de Matsumoto, no Japdo, onde ele fundou a Escola da Educacéo do Talento?.
Sobre sua filosofia, o principal livro que nos deixou foi Educacdo é amor: o método classico
da educacédo do talento. Neste, uma das suas primeiras indicagdes ¢ que “... nao existe algo
como talento musical intrinseco (talento musical inato)... Precisamos pesquisar como
desenvolver talento através da educagdo... ndo € hereditario.” (SUZUKI, 2008, p. 19). Afirma
ainda que seu método ndo ¢ para formar génios e sim despertar potencialidades gerais a partir
da mdusica. Suzuki partia do principio de que todas as criangas falam sua lingua mée com
facilidade e a musica poderia ser aprendida da mesma forma. A musica, no caso, € um dos

caminhos para a crian¢a e o futuro adulto se descobrirem como cidad&os. A descoberta de

2Talento, no caso da Filosofia Suzuki, ndo se refere as habilidades musicais inatas ou herdadas, mas em sentido
mais amplo, ao potencial que toda crianca tem para a vida.
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habilidades nos primeiros anos de vida é mais facil, desde que o ambiente familiar, escolar e
social a favorega emocional e afetivamente. Nessa filosofia (ou metodologia) ele propde uma
vivéncia e aulas em grupos, onde as criancas se estimulam, desafiam e procuram evitar as
competicdes. As aulas e apresentacfes em grupos caracterizam contraposicdes ao ensino
individualizado da escola tradicional europeia. Porém, h4& momentos de aprimoramentos
técnicos em algumas secOes individuais. Em seu artigo Suzuki: o método e o mito, Fred

Gerling salienta:

A aula em grupo é utilizada como motivagdo... As criangas comegam como
observadoras do grupo e aspiram integra-lo. O grupo reforca o espirito
ludico da atividade e por desinibir a crianga faz com que ela adquira
confianga cada vez maior (GERLING, 1989, p. 48).

Outra ferramenta motivacional em Suzuki € a familia. Os pais tém papel fundamental ao levar
e buscar a crianca na escola, ao estudarem juntos e criarem um clima musical em casa, como a
audicdo de gravacdes. Através da afetividade dos pais também se procura motivar a crianca.
Gerling ainda comenta:

...criancas aos dois ou trés anos tém a necessidade de imitar os pais nas suas
atividades cotidianas... Suzuki pede que a mée inicie o aprendizado do
violino antes do filho. A motivagdo para o estudo do violino vira da
observacdo da mée pela crianca e da sua necessidade de imita-la, e ndo de
uma imposic¢do autoritaria (GERLING, 1989, p. 52).

Com relacdo ao professor, 0 Método Suzuki o coloca também com papel semelhante ao dos
pais. O educador necessita de uma lucidez para ndo pretender formar exclusivamente musicos
virtuoses, mas através da musica despertar habilidades para outras atividades da vida que,
porventura, a crianca venha a escolher. Trabalhos de forma ludica também fazem parte do
papel docente, principalmente no desenvolvimento das capacidades mnemonicas. A repeti¢do
dos exercicios, uma das bases de seu método, tem como finalidade aprimorar a memorizagao
das obras musicais. Se por um lado a repeticdo parece ndo criar motivacao, por outro fornece
seguranca e automacdo cinestésica. No entanto, a motivacdo sera fornecida também na
tentativa de trabalhar a intuicdo (Suzuki chama de Kan), que ele considera como uma

“confianga adormecida”.
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Tendo em vista tais questdes, procuraremos investigar também, através das falas dos sujeitos
de pesquisa, o pressuposto de que a metodologia tradicional ndo cria lagos com a motivacao
no seu agir pedagogico e como, ao contrario, 0s métodos modernos tentam recuperar esse

elemento de ordem afetiva e estrutural para o aprendizado.

Diante disso, langamos as seguintes perguntas: o que motiva de fato os estudantes de musica
as préaticas dos exercicios e estudos para o aprendizado de musica? O que, ao contrario,
desmotiva ou impede esse processo? A motivacdo estd associada a uma habilidade? E de
ordem pessoal ou coletiva? Ou seja, € inata ou depende das pessoas com quem se convivem
nesse processo (familia, colegas e professores)? E as novas metodologias escolares, em
oposicao a tradicional, elas contribuem de fato para a motivacdo? Elas estdo conseguindo se
libertar das influéncias negativas da metodologia tradicional? Como, finalmente, os atuais

musicos se motivaram para o estudo musical atraves das inter-relacdes?

Todas essas perguntas ndo serdo necessariamente respondidas, mas norteardo o objetivo

principal, gue é saber como cada musico entrevistado se motivava para 0s estudos da musica

através da convivéncia com os familiares e pessoas da escola. Tentar decifrar a motivacao

nesses contextos: familia e escola, através da reviséo da literatura realizada, pode caracterizar
0 aspecto inédito desta pesquisa, assim como, gerar orientacdes psicopedagogicas para 0S
cursos de musica. Nesse sentido, outra justificativa para esse tipo de pesquisa é a importancia
de se investigar questbes psicopedagogicas para o aprendizado musical hoje no Brasil. No
contexto atual do ensino foi aprovada a Lei n. 11.769, do ano de 2008, que estabelece a
obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas brasileiras. No texto da Lei, nos
estabelecimentos de ensino fundamental e médio, nos setores publicos e privados, a mdsica
deveré ser contetido obrigatorio, mas ndo exclusivo, do componente curricular. Nesse aspecto,
o resultado deste trabalho pode se tornar importante para coordenadores pedagdgicos se

orientarem para a elaboracdo do curriculo de musica também nas escolas normais.
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CAPITULO 1
DISCUSSOES TEORICAS

1.1 A Psicologia e a Educagao Musical em Algumas Publicagdes Brasileiras

Para uma revisdo da literatura sobre a educacdo musical relacionada com a motivacao
realizou-se uma investigacdo dos trabalhos académicos produzidos no Brasil, com o
cruzamento dos temas psicologia da musica, psicologia da educacgdo, motivagdo, aprendizado,
interacionismo/construtivismo e corrente histdrico-cultural. Analisamos, entdo, publicacdes
gue abordam a motivacdo como objeto de pesquisa, de forma direta ou indireta, para o estudo
e aprendizado das atividades musicais e optamos por dialogar com pontos de seus
pressupostos ou hipdteses, referenciais tedricos, metodologia e mesmo concluses.
Escolhemos também debater e detalhar aspectos que de imediato ndo se relacionam com
nossa pesquisa, mas que sdo importantes para manter o contexto de cada trabalho citado com

a educacao musical.

Tentamos primeiramente selecionar trabalhos apresentados nos Gltimos cinco anos, em funcéo
de ja conterem uma revisdo dos anteriores. No entanto, no exercicio de abranger os topicos
salientados acima, fomos forcados a dobrar o prazo e a estender para dez anos, ou seja, nas
publicacGes entre 1999 e 2009. Para encontrar autores que usaram como referencial a corrente
historico-cultural associada a psicologia da musica, por exemplo, tivemos que recorrer a uma
dissertacdo do ano de 1999, ja que observamos como era raro o uso de tal referencial ligado a
psicologia da musica. A revisdo se baseou no portal banco de teses da CAPES, da ABEM
(Associacdo Brasileira de Educacdo Musical), em alguns trabalhos indicados pela ANPPOM
(Associacao Nacional de Pesquisa de Pds-Graduacdo em Musica) e em periddicos de algumas

universidades brasileiras.

Uma observacdo importante € que parte considerdvel dos trabalhos tem origem na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, onde parece haver um foco de pesquisas na area
da psicologia da mdsica, principalmente relacionado a teoria piagetiana. Nesse centro, a
grande incentivadora e orientadora dos trabalhos foi a professora Esther Beyer, doutora em

Psicologia da Musica pela Universidade de Hamburgo e que possui uma linha claramente
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piagetiana. Ja falecida, deixou uma contribui¢do forte na area da psicologia da musica no
Brasil.

A tese de doutorado mais préxima dos temas psicologia da mausica, aprendizado e
interacionismo piagetiano, que é um dos nossos referenciais teoricos, é de Patricia Fernanda
Carmem Kebach, com o titulo Musicalizacao coletiva de adultos: o processo de cooperagéo
nas producdes musicais em grupo (KEBACH, 2008). Defendida pela UFRGS, embora néo
trate especificamente de motivacdo, se assemelha a nossa, que também trata de interacdo
social com vista ao estudo e aprendizado da musica. Nessa pesquisa procurou-se verificar o
modo de funcionamento e estruturacdo nas relacbes em grupos de adultos em situacdes de
cooperacdo para compreender como 0s processos coletivos de aprendizagem musical
contribuem para resolucdes de problemas. Assim, a autora parte do pressuposto de que as
trocas, com base nos principios interacionistas, vindas de uma situacdo de aprendizagem
coletiva e cooperativa, auxiliam na construcdo do conhecimento. J& em uma situacdo onde se
estabelece assimetria nas relacGes, com favorecimento de prestigios, autoridade ou coercéo,
tipica de ensino tradicional, o processo de aprendizado se encontraria fragil. Seus
pressupostos se baseiam em sua experiéncia como educadora musical, quando encontrou, nos
espagos de atuacdo, muitas fragilidades nas construgdes do conhecimento musical. Nesses
ambientes ela salienta que predominava uma pedagogia tradicional, na qual normalmente se
pré-seleciona os alunos que supostamente possuem predisposicdo musical, como afinacéo e
precisdo ritmica, por exemplo. Tal pré-elei¢do e valorizagdo do chamado ‘talento musical’,
consequentemente ndo elege, por outro lado, os néo tdo talentosos, que se sentirdo incapazes
para a musica. Esses ultimos podem adquirir bloqueios emocionais, desequilibrio e, dessa
forma, as relacbes de cooperacdo e interacdo se contaminam. Ja, de acordo com nosso
pressuposto, o apoio afetivo familiar, nesse caso, se constituiria como o0 mais importante
elemento motivacional e de ‘blindagem’ para tais bloqueios e desequilibrios. Portanto, a
pesquisa dessa autora pretendeu refutar a tese do inatismo na area do ensino musical, de tal
forma que qualquer pessoa possa desenvolver o aprendizado musical, desde que haja
interesse. Esse € o termo que Piaget usava como componente da motivacdo e que ele
conceituava como energia para o aprendizado. O interesse, portanto, estaria presente em
ambiente pedagdgico no qual o professor proporcione situacdes de afeto, mas também de

desafios pelos elementos da musica.
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Ainda nesse trabalho, a pesquisadora acaba por propor uma educagcdo musical em que as
interacbes dos diversos niveis de experiéncias pessoais dos alunos, em termos de
conhecimento musical, a principio ndao formal, fornecam esquemas de significacdo para
organizacdo dos elementos de aprendizagem da muasica em um ambiente coletivo e
cooperativo. Citando Piaget, ela enfatiza que todo conhecimento novo no adulto supde
abstracdes, reorganizacOes do pensamento e nunca constitui um comeco absoluto, porque
sempre se extraem elementos de uma realidade anterior. A proposta da autora, embora parta
desses pressupostos de grupos e cooperacdo, se baseia no sujeito psicologico e na
transformacdo das estruturas de seu pensamento para a apreciagdo, recriacdo e criacao
musical. Com base em seus estudos piagetianos, ela diz que para desenvolver os esquemas do
pensamento o sujeito depende de uma estruturacdo afetiva e esta de uma logica. O afetivo
estaria ligado ao desejo ou interesse e a logica depende de um processo de assimilacdo para
atingir a equilibracdo. Entendemos que a assimilagdo, no caso dessa pesquisa, seria dos
esquemas afetivos e ndo apenas dos légicos, como detalharemos nessas discussdes tedricas.
De toda forma, a estruturacdo do pensamento l6gico depende da organizacdo dos aspectos
afetivos e subjetivos e também dos objetivos e funcionais. Os dois primeiros relacionam-se
com as condutas simbdlicas e individuais, e 0os segundo as normas e aos mecanismos de
adaptacGes organicas e cognitivas. O processo de adaptacdo € conhecido como regulacdo e no
seu nivel orgénico funciona como na imitacdo (para Piaget, ligada a uma reconstrucdo
interna) dos elementos externos (exdgenos) para reelaboracdo dos internos (enddgenos).
Assim, o sujeito pensa quando confrontado no grupo e age por tentativas e erros. Nesse
processo, se desencadeiam aspectos afetivos e cognitivos que visam a estruturacdo emocional

e mental para o aprendizado.

Como seus sujeitos de pesquisa eram adultos, a autora transferiu as fases das adaptacbes
psicogenéticas das criancas, com base em Piaget, para essa faixa etéaria. Ela parte da hipo6tese
de que os adultos quando iniciam um aprendizado novo também se comportam de forma
egocéntrica, mas o ambiente coletivo, desde que predomine a afetividade e a cooperagéo,
obriga-os a reverem tal estado psicoldgico e a modificarem suas a¢bes em vista das acdes dos
outros. Entdo, o adulto inicia um estado de equilibrio psicologico, onde podera se apropriar
dos elementos da linguagem musical. Por outro lado, nessa faixa etaria se estabelecem
sentimentos de incapacidades de aprendizado musical em funcdo do mito de se necessitar do
‘talento musical’. Nessa situagdo eles tendem a se reprimirem e criarem bloqueios

emocionais. Dai a importancia do ambiente social se tornar cooperativo e ndo emulativo.
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Outro autor interacionista citado na tese dessa autora € a professora na Universidade de
Neuchatel, na Suica, Anne-Nelly Perret-Clermont, que atualmente conduz investigagdes sobre
a psicologia social nas transmissdes de conhecimentos. Essa autora de Neuchatel reforca o
pressuposto da pesquisa em questdo, de que os conflitos sdcio-cognitivos que emergem das
interacOes entre os sujeitos podem provocar novas reorganizagfes das estruturas mentais. J& a
propria autora da tese completa que esses conflitos socio-cognitivos movimentam o sujeito
também para atitudes e acdes criativas em musica, ou seja, podem se tornar comportamentos
motivadores. Mas como dito, existe um conflito no ambiente coletivo para o aprendizado
musical: por um lado as interagBes socio-cognitivas auxiliando o aprendizado e por outro a
comparagdo, no grupo, com outro sujeito supostamente mais talentoso, o que a priori
reprimiria um estado motivacional para o aprendizado. Entendemos, entdo, que o0s
sentimentos de repressdo e desmotivacdo encontram ressonancias em situacoes egocéntricas e
que para ultrapassar esses bloqueios necessita-se de superar a primeira etapa psicogenética,
que seria ainda de carater pré-operatério, para se tornar, do ponto de vista piagetiano,
operatdrio-concreto onde podemos encontrar autonomia e cooperacdo. Nessa Ultima situacédo
ha possibilidade de reais trocas afetivas porque diante de comportamentos autbnomos ficamos

mais predispostos a acolher as subjetividades e limitagdes do outro.

A conclusdo foi de que os esquemas mentais para o aprendizado musical de uma pessoa
dependem das vivéncias sociais no meio, onde as criticas e os conflitos sdcio-cognitivos a
obrigam a se descentrar, desde que haja um clima de cooperacdo no ambiente. Ao vencer tal
etapa se pode ter consciéncia desses esquemas — 0 que caracteriza uma autorregulacéo - e
como os adquiriu, 0 que serd fundamental para a sequéncia de novos aprendizados, para
exercicios de autonomia e de se encontrar pronto para partilha-los futuramente. Dessa forma,
constatou-se que a constru¢do do conhecimento musical tem valor também pela acdo do
estudante e ndo apenas pela transmissédo de conhecimentos, o0 que confirma os pressupostos
construtivistas. Concluiu-se ainda que a musica ndo possui apenas esquemas logicos no
aprendizado, mas também elementos simbdlicos como sentimentos, ideais e valores, o que
confirma a necessidade de se estruturar afetivamente para os esquemas mentais. Portanto, em
um ambiente em que favoreca as interacfes cooperativas criam-se maiores possibilidades de

estruturacdo emocional e mental para o aprendizado da musica.

Com relacdo aos estados emocionais bloqueadores do aprendizado, as vivéncias em grupos

permitem que o adulto crie estratégias operatérias para se livrar do estado egocéntrico, que se



23

relaciona com ilusbes préprias e dos outros, como, por exemplo, de se necessitar de
habilidades inatas ou ‘talento musical’. Do ponto de vista do interesse (para nds, motivacao) a
autora conclui que os adultos e criancas se motivam igualmente pelo prazer de gerar som por
motricidade, por levar esse produto as categorias simbdlicas e por organizar os conteudos da

masica como jogos de regras.

A outra tese de doutorado analisada é de Leda de Albuquerque Maffioletti, DiferenciacGes e
integracdes: o conhecimento novo na composicdo musical infantil (MAFFIOLETTI, 2005).
Defendida também na UFRGS, a autora parte do pressuposto de que os problemas para o
aprendizado de musica ndo devem ser buscados apenas nas questdes familiares e sociais, mas
a partir de reflexdes do processo da construcdo do pensamento do estudante, ou melhor, do
préprio sujeito. Assim, ela elege a Epistemologia Genética de Piaget como instrumento mais
adequado para analisar esse processo individual. Tal pesquisa investiga a formacdo do
conhecimento novo através da criagdo de composicOes e improvisos musicais, elaboradas por
criancas de 6 até 12 anos de idade. Ela vincula esse novo conhecimento aos processos de
abstracdes reflexionantes e ao mundo real das criancas, baseados na teoria de Piaget. O
mundo real equivale aos poucos pré-conhecimentos de musica por parte da crianca. Buscou-se
analisar como as novidades ou ideias criativas surgem na crianca durante os atos de
composigdo e improvisos musicais. Para tal feito, ela coloca como principal desafio da
pesquisa a investigacdo de como se processa a dindmica da relacdo e reconstrucdo de um nivel
do pensamento para outro e de como resulta em totalidade para se configurar em uma criagédo

musical.

Assim, como a nossa pesquisa, ela procurou ter um forte apoio dos modelos interacionistas de
Piaget. Mas do ponto de vista dos afetos, simbolos e representacdes, o qual também tratard
nosso trabalho, o Gnico momento relatado por Maffioletti foi durante os procedimentos
empiricos, quando observou que as criangas se motivavam pelos efeitos sonoros, assim como,
pela manipulacdo e relagdo do instrumento musical no espaco. Entdo, manipulagdo e
consequentes sons produzidos tornaram-se dois elementos pelos quais se criaram relagoes
mentais para arriscarem um improviso musical. Esse seria 0 primeiro nivel, de uma série de
trés, de conhecimento gerado pela propria crianca e que a autora se baseou na obra de Piaget,
As Formas Elementares da Dialética. Em tal nivel ha relagdes do ‘eu’ com o ‘objeto’. O
exercicio fisico com o instrumento e uma consequente producdo de som, segundo a

pesquisadora, tem origem no significado afetivo de ‘movimentar’ e ‘deter-se’. O dominio
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fisico e do som, mesmo elementar, provoca um poder de representacdo — no caso, através de
uma criacdo ou improviso — e uma relagdo afetiva da crianca com a mdsica. Com tais
informacdes a nocéo de tempo e o ritmo musical encontram-se iniciadas. Ela afirma ainda que
para 0 desenvolvimento da composicdo musical sdo necessarias aprendizagens que
fundamentam as trocas simbolicas na cultura. O trabalho procurou compreender a construgdo
do conhecimento musical através de a¢fes do proprio sujeito e ndo a partir das interacGes
sociais. Ja os simbolos e representacdes, com base na teoria piagetiana, nessa pesquisa se

ligam a linguagem musical como forma de se motivar para o entendimento da propria musica.

J4 Maria Helena Jayme Borges tem a tese com o titulo O Ensino do piano e o
desenvolvimento da autonomia: uma experiéncia inovadora (BORGES, 2001). Defendida na
UNESP, € um dos trabalhos em que se fala especificamente de motivacéo, no entanto, ela ndo
cita os referenciais especificos para tal tema. O objetivo central dessa pesquisa foi verificar se
0 professor de piano pode enriquecer seu trabalho e equacionar o problema da falta de
motivacdo do aluno para estudar, considerando-se as exigéncias da aprendizagem desse
instrumento, especialmente na adolescéncia, que segundo a autora, € quando a auséncia da
motivacdo se apresenta como um dos principais problemas. De toda forma, o que importa é a
relacdo da motivacdo para o aprendizado e prética das atividades musicais, 0 piano seria
apenas uma especificidade da area e equivale aos mesmos desafios para outros instrumentos
ou a prépria formagdo musical. A autora relaciona a falta de motivacdo com a dificuldade de
se focar racionalmente e com prazer no estudo do instrumento e, em um segundo momento,
com as possiveis inibicdes em se apresentar em publico. As inibicdes relacionam-se com 0s
julgamentos sobre a técnica e a performance por parte de colegas e professores, que na nossa
opinido se vinculam a uma provavel heranca do ensino de conservatorio e de uma pedagogia
tradicional da mdsica. Assim, ela propée um deslocamento paralelo das atividades técnicas
para uma reflexdo com base filoséfica e psicoldgica sobre o problema. A primeira questdo
levantada € com relacdo as horas e dias que se necessitam para dedicar as praticas motoras e
de repeticdo dos elementos musicais quando deseja-se ter uma formacgdo solida e mais
gualificada. Do ponto de vista social, ela argumenta que na adolescéncia essa espécie de
confinamento ocasiona em perda de lacos de amizades e seria 0 primeiro fator de
desmotivacdo. Entdo, ela culpa o ensino tradicional da musica, que se foca excessivamente
nas questdes técnicas e de performance e deixa de lado aspectos da subjetividade do sujeito.

Esse modelo costuma se ocupar com professores que se preocupam exclusivamente com o
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resultado, numa perspectiva formal e linear e ndo relacionam os problemas de aprendizagem

com 0s contextos sociais e psicologicos.

Nesse ponto esse trabalho se alinha mais com 0 nosso, no sentido de salientar a importancia
das relagBes sociais e suas caracteristicas afetivas como forma de construcdo de simbolos e
representagdes, que pressupomos como sendo a maneira dos estudantes se motivarem para o
estudo e aprendizado da masica. Consequentemente, ela sugere que uma pedagogia diferente
da tradicional, que incentive o aluno a criar abstracdes, suas préprias estratégias de estudo, a
se autodirigir e, por fim, exercer autonomia, favoreceria mais os estados motivacionais. Outra
sugestdo pedagogica da pesquisa de Borges, agora do ponto de vista social ou relacional, seria
se apresentar inicialmente apenas para colegas que nao julgam, mas que partilham da mesma
situacdo de aprendizado, que se incentivam e realmente cooperam. A concluséo dela é de que
0 aluno se torna motivado quando o professor e a escola conseguem oferecer um ambiente

propicio ao desenvolvimento da autonomia do estudante.

Para a fundamentacéo tedrica se buscou os trabalhos de Piaget e dos autores que estudaram o
desenvolvimento da autonomia na crianca e no adolescente. O estudo sobre o interesse, do
ponto de vista piagetiano, e que a autora relaciona com a motivagéo, embora ela ndo explique
a relacdo com o pensamento de Piaget, esta presente também nesse suporte tedrico. Ela
completa ainda que o Método Ativo, citado por Piaget, privilegia a curiosidade e a
espontaneidade para criar uma espécie de motivacdo intrinseca, ou autorregulacdo, e
consequente acdo. Mas salienta que a acdo € uma operacdao Idgica (dominar a musica) e
depende das oportunidades que uma escola com sua pedagogia possa oferecer ao estudante de
mausica para exercer a autonomia e a relacdo propria com o objeto de estudo. No entanto, ela
lembra que esse exercicio individual ndo é isolado e depende da relacdo, convivéncia e
cooperacdao com a comunidade escolar. Por outro lado, reforca que a verdadeira motivacao € a

interna, ja que uma suposta motivacéo externa seria passageira e fragil.

O campo de pesquisa foi uma escola de musica privada que ndo segue uma metodologia
tradicional de ensino do piano e se encontra mais proxima de uma pedagogia construtivista,
por consequéncia — segundo a pesquisadora — mais motivacional. Foram realizadas
abordagens qualitativas, focalizando também o estudo de caso, e contou com cinco sujeitos:
uma professora e quatro estudantes. Os dados foram colhidos por meio da observacao

participante e entrevistas. A pesquisadora observou que no ambiente de ensino musical as
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relagbes dos professores com os alunos ndo eram autoritirias e a escola adota a
interdisciplinaridade e a transversalidade com a salde, meio-ambiente, geografia, historia,
ciéncias e linguas para a formacdo dos alunos de mdusica. A aplicagdo do Método Ativo,
adotado por essa escola, proporciona aos alunos exercicios da autonomia e os leva a criarem

mais capacidade de a¢do e colaboracdo, mas também a refletiram sobre tais agdes.

A quarta tese é de Maria Betania Parizzi Fonseca, com o titulo O desenvolvimento da
percepcao do tempo em criancas de dois a seis anos: um estudo a partir do canto espontaneo
(FONSECA, 2009). Defendida na Faculdade de Medicina da UFMG, parte da anélise de uma
atividade espontanea na crianga, como o canto. A pesquisadora considera que tal atividade na
crianca € uma forma de representacdo temporal e esta associada ao ato de brincar, assim se
propbe a relacionar mausica, crianca e tempo. Para ela a crianga manifesta sua forma de
perceber o tempo através de sua produgdo musical espontanea e had uma relacdo entre as
teorias do desenvolvimento musical e o desenvolvimento cognitivo das criangas. Entdo, ela
analisa o canto espontaneo nas criancas de dois a seis anos de idade e observa que elas tém
um indicador de desenvolvimento cognitivo-musical. O tempo é um elemento importante na
masica, como a crianca o percebe e a relacdo com o desenvolvimento mental, nessa tese,
tornou-se como base, além de outros autores, as ideias de Piaget e Viygotsky. No entanto, ela
ndo trata o tempo de forma conceitual, mas na relacdo temporal da crianga com o canto e a
mausica. Ao analisar o ponto de vista de Piaget, a autora cita a obra A construcdo do real na
crianca (FONSECA, 2009, p.23), na qual encontra a afirmacdo de que o ser humano néo
nasce com consciéncia temporal, de forma inata, nem aprende automaticamente. As ideias
temporais séo aprendizados que resultam da experiéncia e da acdo. Ela indica que tais
aprendizados, ainda de acordo com Piaget, “dependem de uma construgio efetiva e continua,
resultante de trocas dialéticas efetuadas entre o individuo e o meio, ou seja, tudo que se dispde

para um individuo enquanto desafio a sua inteligéncia” (FONSECA, 2009, p. 36).

Apesar de nossos sujeitos de pesquisa se constituirem em adultos relatando também sobre a
infancia deles e na tese de Fonseca (2009) sobre os atos presentes de criangas de até seis anos,
optamos por citar e dialogar com esse trabalho basicamente porque € o Unico que se
assemelha ao nosso do ponto de vista dos dois autores do referencial tedrico: Piaget e
WWygotsky. Dessa forma, ela utiliza esses autores, que Ihe abriram espago para analise a partir
da psicologia do desenvolvimento, através da observacdo mais atenta da crianca em suas

operacdes e aches, por onde também desenvolvem o pensamento musical.
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Por outro lado, como nos, ela aborda novamente a questdo do simbolo e das representacoes,
de acordo com alguns pontos das teorias de Piaget e Vygostky. Como o foco desta pesquisa é
0 canto espontaneo de criancas entre dois e seis anos, 0 estagio pre-operacional, no qual se
insere tal faixa etaria, recebeu uma atencédo especial e caracteriza-se pelas primeiras tentativas
da crianca de enfrentar os simbolos. Para essa autora 0s simbolos sédo entendidos como
representacfes ou capacidade de evocar, por meio de um signo ou de uma imagem simbolica,
0 objeto ausente ou a acdo ainda ndo realizada. As formas mais relevantes de representacdo na
crianca sdo a imitacao, o jogo simbdlico, o desenho e a linguagem falada. Com a experiéncia
simbdlica ela se capacita aos exercicios mentais de Conservacdo, Reversibilidade e
Centracédo — termos da teoria piagetiana. Ela diz ainda que para o aprendizado musical faz-se
necessario vinculos afetivos do professor com o estudante, o0 que propiciaria as manifestacdes
espontaneas. Portanto, concordamos, como pressuposto, que um dos elementos motivadores

na educagdo musical e propulsor da cognicéo é a afetividade.

A autora, assim como em nossa pesquisa, se utiliza da Analise de Contedo como método de
analise, “o que implica um estudo minucioso do conteudo, das palavras e frases, procurando
encontrar-lhes sentido, captar-lhes as intengdes, comparar, avaliar, descartar 0 acessorio,
reconhecer o essencial e seleciond-lo” (FONSECA, 2009, p. 15). Os padrdes musicais
recorrentes nos cantos espontaneos foram, entdo, agrupados por afinidade e oito categorias
emergiram: estruturacdo ritmica, direcionamento, forma, estruturacdo melddica, carater
expressivo, contrastes, texto e influéncias culturais especificas. Entdo, procurou-se verificar as

relacfes dessas categorias musicais com a percepcao do tempo da crianga nessa faixa etéria.

Finalmente, com relacdo a um dos referenciais teoricos, a pesquisadora acredita que as
questdes socioculturais exercem uma grande influéncia em todas as oito categorias emergidas.
Assim, os dados e a fundamentacdo tedrica apontam para a importancia da influéncia
histérico-cultural no desenvolvimento musical. Nesse sentido, ela cita \ygotsky, que
considera as interagdes sociais os fatores mais significativos para nutrir o desenvolvimento

cognitivo.

Existem também algumas dissertacdes de mestrado na area da educacdo musical, porém

nenhuma trabalha diretamente a motivacédo e a correlaciona com o interacionismo. Elas citam
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Piaget, Vygotsky e pds-construtivismo, trabalhados com adultos e em algumas com criancas.

Com relagéo a educacdo musical abordam musicalizacdo®, ensino do piano e do canto.

A primeira dissertacao significativa de mestrado, que se relaciona com aprendizagem musical
e com base em referenciais interacionistas piagetianos, € a de Denise Blanco Sant’anna
Blindchen, apresentada na UFRGS com o titulo A relagdo ritmo-movimento no fazer musical
criativo: uma abordagem construtivista na pratica de canto coral (BUNDCHEN, 2005). A
pesquisa centra-se na ideia de que uma importante motivagédo para o aprendizado da musica se
relaciona a criagdo e a inter-relacdo com professores e alunos durante o processo educacional.
Integrada a esses aspectos estariam as descobertas das possibilidades corporais aliadas aos

conceitos de ritmo, numa situacéo de canto coral, que € o campo de pesquisa da autora.

A pesquisadora relaciona as ideias de Piaget, que ela denomina de interacionistas-
construtivistas, a educadores musicais que se basearam direta ou indiretamente na corrente
dos pensamentos do Método Ativo. Entdo, ela aponta para educadores musicais como
Dalcroze, Willems, Orff, Gainza e Schafer, que mostraram a importancia do movimento
corporal na prética de educagdo musical e a ideia de que o sujeito apreende primeiramente o
mundo pelo préprio corpo. A autora, assim como outras apontadas nesse capitulo, para falar
dessas novas correntes pedagogicas na musica tece criticas aos modelos tradicionais que
revelam desinteresse sobre 0 uso do corpo como parte integrante nesse processo. Em
contrapartida salienta que a aplicacdo das novas teorias educacionais no campo da musica, 0
que inclui o movimento para livre expressao e da consciéncia corporal, tem gerado motivagéo
nos alunos de musica. Ela diz que os educadores musicais citados se apoiaram na
epistemologia genética de Piaget e concluiram que o prazer da motricidade produtora de som,
a ultrapassagem dessa origem material por um valor simboélico e o prazer de submeter tal
organizacdo formal as regras do tocar — como regras de jogo — criam significativas
organizagOes para o aprendizado da musica. Cabe lembrar que a tese de Kebach (2008) relata

a mesma observacao.

Biindchen diz ainda que Dalcroze?, por exemplo, propds que o ‘eu sinto’ assumisse o lugar do

‘eu sei’, abrindo maiores possibilidades para um conhecimento musical mais significativo.

3 O termo “musicaliza¢do” € usado por educadores musicais modernos para o processo de musicalizar um
estudante e relaciona-se ao aprendizado dos ritmos e notas com base mais em experiéncias perceptivas do que
tedricas.
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Para a autora, com as novas pedagogias musicais se propiciou uma ligacdo afetiva entre o

professor e o aluno, o que pode gerar um clima de confianga e, supomos, de motivacao.

Ja Schafer® propiciou uma reflex3o e critica importante que diz respeito & mecanizagio e ao
treinamento na educacdo musical, que se opdem as possibilidades de um verdadeiro
aprendizado. Esse autor aponta para a relevancia de integrar ao curriculo de musica a
importancia do processo no desenvolvimento da expressao individual, o que implica em uma
participacdo ativa, critica, reflexiva e criativa por parte do estudante. Ele levanta um aspecto
que consideramos de suma importancia nesse processo, que € como a questdo do ‘erro’ ¢
encarada pelo professor e colegas. Ele considera que o ‘erro’ deveria ser mais util e
motivacional que 0 sucesso, no entanto, provoca mais confusfes mentais e emocionais,
levando a autocriticas negativas. Com base nas ideias de Schafer, a autora da dissertacédo
procura aproxima-lo das ideias interacionistas e/ou construtivistas, uma vez que ele acredita
numa pedagogia relacional e na participacdo ativa do aluno. Assim, para a pesquisadora, 0
aluno deve agir sobre o material proposto pelo professor, assimilando-o, depois que responda
para si mesmo as ‘perturbagdes’ (no sentido piagetiano) na fase da acomodac¢do, provocadas

pela assimilagdo do material musical.

A aproximacdo da teoria piagetiana a educacdo musical nesse trabalho deve-se a valorizacdo
dos aspectos psicoldgicos que passaram a embasar um novo repensar do aprendizado da
musica, salientando o processo e contrapondo-se a mecanizacdo, ao treinamento e ao
resultado final como objetivos Unicos no fazer musical. Do nosso ponto de vista, essa
colocacdo é fundamental para questionarmos a pedagogia musical tradicional, ligada ao
século XIX, que até hoje sustenta o mito do ‘talento inato’ e as ‘habilidades especiais’ para

cantar ou tocar um instrumento.

O método de pesquisa se valeu também das inter-relacfes durante o processo de investigacao
e teve 0 objetivo qualitativo. Para isso, foi usado o Método Dialético-Didatico, ou Método de
Aprendizagem, segundo a pesquisadora, proposto por Bovet, Parrat-Dayan e \onéche;
oriundo do Método Clinico Piagetiano. O Método Dialético-Didatico consiste em observagéo

e entrevista clinica, com uma intervencdo pedagdgica longitudinal. No entanto, a

4Emile Jacques Dalcroze (Viena, 1869 - Genebra, 1950) foi mUsico e pedagogo.
SRaymond Murray Schafer (1933) é compositor e educador musical canadense.
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pesquisadora confessa que muitos dados foram coletados na observagéo de muitas situacoes
informais sobre as relacdes espontaneas aluno-aluno, aluno-grupo e aluno-professor; que é o

que nos interessa em nossa pesquisa.

Quanto aos resultados, observou-se uma resposta positiva de todo o grupo com relacdo as
atividades corporais e ao desenvolvimento ritmico-musical. Quando formaram pequenos
grupos, mesclando as idades, as respostas foram de atitudes autbnomas com a mausica.
Apareceram lideres em cada pequeno grupo, que ndo foram necessariamente as mais velhas,
em atitudes colaborativas e sem ditar regras. Porém, alguns grupos desenvolviam-se mais do
que outros em funcdo da ndo compreensdo mental da relacdo pulso-ritmo ou porque as
movimentacGes corporais foram privilegiadas em detrimento de uma contextualizacdo aos
elementos da mausica. A pesquisadora interferia (interferéncia longitudinal) e solicitava
reflexGes sobre representacdes graficas e sua relagdo com a execucgdo corporal para favorecer
a tomada de consciéncia, promovendo uma transformagdo dos esquemas de agdo em
operacdes. Por outro lado, quando os pequenos grupos se uniam aos demais e formavam o

coro musical, o resultado da apresentacéo era positivo.

Do ponto de vista interacionista piagetiano, nas atividades corporais em grupo evidenciaram-
se a criacdo, a execucdo, a apreciacdo e a analise em virtude dos processos de assimilacGes e
acomodacdes através do proprio corpo. Assim, a pesquisadora confirmou seu pressuposto de
aprendizado ritmico-musical prazeroso a partir do corpo e como esse pode levar a
compreensdo da linguagem musical. Entdo, entendemos que ndo apenas o envolvimento com
0 corpo, mas também as interacGes do grupo proporcionadas pela pesquisadora motivaram 0s
sujeitos da pesquisa e favoreceram os esquemas mentais dos que tinham dificuldades para a

compreensdo musical.

Ainda com base no interacionismo temos a dissertacdo de Ana Claudia Specht: O Ensino do
canto segundo uma abordagem construtivista: investigacdo com professores de educacao
infantil, defendida também pela UFRGS (SPECHT, 2007). A autora teve em sua formacéo
estudos de canto e a graduacdo em psicologia. Ela relata uma inquietude entre o0 que e como
se deseja cantar e 0 que e como se aprende formalmente sobre o canto. Sua experiéncia
demonstra que o ensino do canto normalmente se foca muito na técnica, padroniza, rotula e
formata o estudante, além de desarticular perspectivas e projecdes individuais a respeito da

musica. A abordagem da tecnica, nessa visdo pedagdgica, acaba por construir um aparelho
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fonador distanciado do corpo e do sujeito. Assim, sua pesquisa investiga a possibilidade de
desenvolvimento do canto para formacdo de professores, segundo uma abordagem
construtivista, com o objetivo de favorecer a propria consciéncia vocal e as a¢@es nas relacoes
com os estudantes. O primeiro argumento € que se necessita de construcdo do conhecimento e
que este ndo € um dom, entdo, o dominio da técnica € fundamental, mas conectada com o
sujeito. Nesse sentido, ela se posiciona também contra as teorias inatistas ou aprioristas. O
segundo ponto € como construir 0 pensamento € 0S Processos cognitivos para esse tipo de
aprendizagem, que segundo a autora, deveria ser através de execucdo, apreciacdo, criacdo e

reflexdo sobre o canto.

A fundamentacdo tedrica estrutura-se sobre as areas que mais permeiam 0s processos de
ensino-aprendizagem do canto, alinhavando ideias da fonoaudiologia, do canto, da técnica
vocal, da linguistica e das teorias construtivistas e interacionistas de Piaget. Segundo a
pesquisadora, do ponto de vista piagetiano, a constru¢do do pensamento para o aprendizado
do canto € um processo individual e depende de motivacdo. Contudo, ela relata a importancia
de referenciar-se nos outros (professores e colegas) para essa construcdo. Para Specht, o
processo no adulto é parecido com a génese do desenvolvimento na crianga, que permitira a
expressdo da subjetividade simbdlica e a l6gica estrutural, mas que depende também das
acOes motoras e interagfes cognitivas com 0 objeto e o meio ambiente: corpo, aparelho
fonador, masica, e canto do préprio sujeito e do outro. Salienta ainda que a imitacdo, ap6s
uma fase de relacdo com o préprio corpo, tem sua importancia nos esquemas de aprendizado e
que ndo é uma atitude automatica e involuntéaria, mas intencional para os procedimentos de
assimilacdo, acomodacao e equilibracdo. A imitacdo, no caso do canto, ndo se restringird
apenas aos sons emitidos pelo aparelho fonador, mas também as expressbes do corpo.
Contudo, a imitacdo é uma reconstrucdo enddgena de aquisicdes anteriores dos sons da voz e
do corpo, mesmo que rudimentares. Assim, construimos nossas préprias representaces

mentais, significados e consequentemente o aprendizado.

Do ponto de vista das inter-relagdes, para essa pesquisadora uma proposta construtivista para
o0 aprendizado de musica questiona um dos principais fatos no contexto social da escola de
musica. Nesse contexto, primeiramente os professores e depois 0s colegas tendem a eleger
guem sdo 0s mais musicais ou talentosos e consideram 0s demais incapazes de aprender ou
fazer parte do grupo de aprendizes, como ja foi apontado por outros pesquisadores aqui

anunciados e pressuposto que também consideramos. Ela também coloca uma reflex&o e uma
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critica sobre os modelos de ensino que chama de “fixistas, reprodutivistas, conservadores,
empiristas e aprioristas” (SPECHT, 2007, p. 53). Para ela, tais modelos sdo as antiteses do que
uma pedagogia construtivista propde e consequentemente critica o uso de apenas um método
pedagdgico ja configurado para o ensino da masica, principalmente por parte dos aprioristas.
Dessa forma, diz que aprender musica ndo é uma questdo de treinamento e repeticdo apenas,

mas de saber das géneses e fases de estruturagdo do pensamento.

Na pesquisa de campo, depois de oficinas musicais e de realizar duas entrevistas individuais
semi-estruturadas, os resultados mostraram que as professoras cantam e conseguem lidar com
essa atividade na sala com seus alunos, mas ndo dominam o conhecimento formal e técnico da
musica e do canto. Assim, sentem-se incapazes ou desmotivadas. Ou seja, tém pre-
conhecimento, criam ac¢do, mas nao se apropriam do objeto totalmente. Contudo, por meio de
atividades de apreciagéo, execucdo, criacdo e reflexdo desenvolvidas em grupo, em que o
sujeito cantante é ativo, criativo e participativo, favorecem-se a compreensao técnica, musical
e expressiva do canto. Por conseguinte, desencadeia-se uma apropriacdo da voz por parte
desse sujeito, com a consequente construcdo de novos dominios, que podem significar uma
autonomia vocal gragas a uma generalizacdo do conhecimento do canto nas agdes do sujeito.
Assim, toda nova descoberta, a partir das interacfes sociais na escola, parece favorecer a

motivacdo para o aprendizado da musica.

A Ultima dissertacdo a ser revisada tem como referencial tedrico as ideias historico-culturais
de Vygotsky e Bakhtin, sendo especificamente baseada na Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) e na Teoria da Enunciagdo. O trabalho foi apresentado na Faculdade de
Educacdo da UFMG por Maria Tereza Mendes de Castro (CASTRO, 1999). Como varios
pesquisadores da educacdo musical citados nesse capitulo, ela inicia com criticas a pedagogia
tradicional, com sua ‘sindrome’ da descoberta do génio, do inatismo, do tecnicismo e do ndo
reconhecimento do sujeito. No entanto, salienta que os principios inatistas também sédo
cultivados por pedagogias ditas alternativas, que acreditam no dom artistico, valorizam a
criatividade e por outro lado desvalorizam a técnica. Mas afirma que tal confusdo € devida a
uma busca desenfreada para importar modelos ditos modernos e sem contextualizagcdo com a
realidade brasileira. Tal busca, segundo a autora, relaciona-se a caréncia de alternativas ao
ensino tradicional da musica por parte dos professores, que, por consequéncia, se apressam
em copiar modelos e, assim, cegam-se as observagdes dos proprios sujeitos envolvidos no

processo de ensino e aprendizagem.
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Com relacdo ao aprendizado da mdsica, ela parte do pressuposto de que é fundamental
valorizar vivéncias ou aprendizados anteriores como elementos motivadores para 0S novos
saberes, assim como a espontaneidade e a criatividade, como também foi apontado na tese de
Kebach (2008). Dessa forma, ela enfatiza mais o processo, onde se vivencia liberdade e
participacdo, do que o resultado final. Embora nédo se referencie no interacionismo piagetiano,
credita importancia nas atividades motoras para o aprendizado, demonstrada na defesa do uso
do instrumento musical juntamente com o inicio da musicalizacdo. Na concepcdo de Bakhtin
(citado por Castro), tal uso seria o dialogo a partir de uma acéo fisica. Por outro lado, ela ndo
cria consonancia com as ideias piagetianas quando desconsidera as repeti¢fes, que Piaget vé
como importantes para os esquemas de ac¢ao e aprendizado.

Do ponto de vista do interacionismo, mas ligado a corrente histdrico-cultural, especificamente
de Wygotsky, o pressuposto é de que para entender o processo de aprendizado da musica na
crianga torna-se fundamental entender as relagBes sociais e interpsicologicas em que ela esta

envolvida.

Outra concepgdo da corrente histérico-cultural usada nessa publicacdo € a mediacao,
abordada como ferramenta para analisar a acdo do sujeito no desenvolvimento mental e néo
apenas no raciocinio légico dedutivo. Ela completa seu referencial histérico-cultural ainda
com Bakhtin, através das nocdes de vozes e dialogia (Teoria da Enunciagio)® para destacar a

brincadeira, a percepcao e o desenvolvimento da linguagem musical escrita.

O objetivo principal da pesquisa € o entendimento da acdo mediada e promovida por um
material musicalizador entre a linguagem e a grafia musical. No caso, ela usou a flauta doce
em um periodo inicial de construcdo da linguagem musical. O que ela chama de material
musicalizador, na verdade, tem uma abrangéncia maior do que o instrumento musical, pois, €
uma tentativa de estabelecer, desde o primeiro contato do aluno com a mdsica, um processo
em que se possa tocar, cantar, criar, grafar e repetir uma melodia sem distanciar-se da sua
percepcado e de forma ludica, na brincadeira. Ja o conceito de ZDP, especifico de VWgotsky, foi
utilizado para descrever as vérias fases em que o material musicalizador tornou visivel o

desenvolvimento do pensamento musical, ou seja, de como as relacfes interpsicoldgicas

® Na teoria de Bakhtin as vozes em didlogo ndo se opdem, ao contrério, interagem. Por exemplo: voz do
interlocutor (ou professor) e do ouvinte; fala egocéntrica e interna; planos interpsicoldgico e intrapsicoldgico;
material musicalizador e flauta doce; 0 que se toca e 0 que se ouve; etc.
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(entre as pessoas do meio escolar musical) afetaram a compreensdo da linguagem musical
para o nivel intrapsicolégico (interno, do préprio sujeito). Cabe lembrar que a ZDP tem como
conceito basico a distancia entre o nivel de desenvolvimento real da crianga, ou seja, de seus
pré-conhecimentos, e que pode ser determinado a partir da resolucdo de problemas
independentemente de outra pessoa, e 0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucdo de problemas com a ajuda de um adulto ou em colaboragdo com

companheiros mais capazes.

Dessa forma, na pesquisa de Castro o desenvolvimento das fun¢Bes mentais para a musica
depende de um ambiente colaborativo, associado a um mediador/suporte, que no caso se
configuram no material musicalizador, na brincadeira’ (ou jogo) e no instrumento; flauta
doce. A autora cita outro material musicalizador criado por ela prépria para a pesquisa de
campo, que se constitui em uma brincadeira com um conjunto de toquinhos, ou seja, um
brinquedo no qual a crianga, a0 mesmo tempo em que projeta e constréi suas edificacOes,
utiliza-o de forma semelhante para grafar suas musicas, com logicas muito variadas. Esse
material se encontra em um determinado contexto e funciona como um signo da linguagem
musical. Gradativamente, em diferentes ZDPs, ele é descontextualizado para uma escrita
formal de mdusica e depois para o instrumento musical, no caso a flauta doce. O papel do
professor é limitar a complexidade da tarefa até o nivel em que a crianca possa domina-la. Na
pesquisa, com a ajuda e interacdo de uma colega, o objetivo foi demonstrar que cada aluno é
capaz de executar sua propria acdo, ou seja, de ter autonomia para a descontextualizacdo. Para
a pesquisadora, a inspiracdo para o aprendizado ou criagdo musical, que podemos traduzir por
motivagdo, encontra-se nas relagdes sociais e nos instrumentos mediadores. Ela considera os
ultimos, do ponto de vista vygotskiano, como semioticos, porque funcionam como um
terceiro elemento, que liga o objeto ao sujeito. No entanto, explica que a flauta € um mediador
externo e o material musicalizador (brincadeira, jogo) como interno, que ndo sdo iguais e
constroem significados diferentes. Entdo, o papel do social, do colega ou professora, ndo é
apenas de auxiliar na construcdo do conhecimento, mas como mediador também interno
regular as agdes sobre o psiquismo do sujeito (CASTRO, 1999, p. 49). Na metodologia, 0 uso
do referencial vygotiskiano da microgénese também se tornou importante para analisar as

mudancas de parametros da mente da crianga em cada episodio.

" Neste ponto a autora cita textualmente Vygotsky: “Através do brinquedo, a crianga atinge uma definigdo
funcional de conceitos ou objetos, e as palavras passam a se tornar parte de algo concreto” (CASTRO, 1999, p.
49).
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O campo de pesquisa foi uma sala de aula de musica, onde pbde se filmar e verificar a partilha
e aprendizado entre dois garotos de classe média com 8 anos de idade e uma professora, que
foi a prépria pesquisadora, durante cinco meses. A autora diz ter usado uma metodologia
também historico-cultural e uma abordagem qualitativa. Em cinco episddios procurou
observar como o material musicalizador possibilitou a crianca passar de um entendimento
intuitivo e ludico da linguagem musical para outro, consciente e possivel de ser racionalizado
e grafado. Cada episddio corresponde a um tipo de material a ser utilizado pelas criangas para
registrarem suas criacfes. Esse registro configurou-se em um tipo de partitura que
possibilitaria a grafia do material musical utilizado e sempre interpretado pela flauta doce.
Cada fase envolve a descontextualizacdo de algum aspecto da representagdo musical em
relacdo a fase anterior e 0s signos vao perdendo materialidade e outras funcbes, como a de
brinquedo, e se aproximando de uma funcdo unicamente semiotica ou de representar 0 som

que se quer grafar.

A conclusdo foi de que o ambiente proposto gerou espontaneidade e cooperacdo entre as
criancas devido ao uso de mediadores, como o instrumento musicalizador proposto (a flauta
doce e toquinhos), o brinquedo, o jogo e a criagdo. O uso de diversos simbolos como grafias
de musica se constituiram fundamentais para a construcdo do pensamento e saberes musicais

nas criancas.

Paralelamente as pesquisas analisadas, em uma segunda parte desta revisdo, abordaremos
algumas publicacdes cientificas de artigos ou comunicagcdes de pesquisas, com vista a
completar e atualizar as teses e dissertagBes. Procuramos, assim, manter as tematicas da
psicologia da musica e psicologia da educacdo, aliadas a motivacdo para o estudo e
aprendizado da musica. Com a andlise dos trabalhos que seguirdo, procuraremos adiantar um

pouco mais sobre nosso referencial tedrico e como entendemos a motivacéo.

Destacamos primeiramente a pesquisa especifica sobre motivagdo e educagdo musical
desenvolvida por Rosane Cardoso de Aradjo, no Programa de P6s-Graduagdo em Musica da
Universidade Federal do Parana. A autora investiga 0s processos motivacionais dos estudantes
de musica que favorecem a experiéncia de fluxo, baseada no autor Csikszentmihalyi®. Embora

ndo se baseie na epistemologia piagetiana ou interacionista e se foque mais nos aspectos

8 Mihaly Csikszentmihalyi (1934) é psicélogo de origem hingara e atualmente professor da Claremont Graduate
University, nos EUA.



36

cognitivos e individuais, as diversas publicacGes de suas pesquisas com essa temética tém
contribuido para a reflexdo sobre a motivacdo pelos educadores musicais brasileiros
(ARAUJO; PICKLER, 2008).

Uma comunicagdo de pesquisa através de um artigo da equipe de Rosane Cardoso, acima
citada, se encontra no periodico da Faculdade de Educacdo da UNICAMP, Educagdo Tematica
Digital, que tem no volume 10 um numero especial dedicado a motivacdo. O titulo é
Motivacdo para aprendizagem e pratica musical: dois estudos no contexto do ensino
superior. As autoras Araljo; Cavalcanti; Figueiredo (2009) se baseiam nos referenciais de trés
psicélogos da educagdo: o comportamentalista Albert Bandura, que parte da crenca da
autoeficacia e Edward Deci e Richard Ryan, que se apoiam na teoria da autodeterminacéo.
Segundo o texto, Bandura diz que o julgamento pessoal de autoeficacia cria o incentivo
necessario para agir e direcionar a propria acao, através de uma antecipacdo mental do que se
pode realizar para atingir os resultados esperados (BANDURA, 1997). Ja para Deci e Ryan a
satisfacdo das necessidades pode facilitar um tipo motivacional chamado motivacao
intrinseca, que se caracteriza pelo envolvimento em determinada atividade por causa propria,
ou seja, por ser interessante, envolvente ou geradora de satisfacdo (DECY; RYAN, 1985).
Estes salientam também a motivagao extrinseca, que se constitui como resposta a algo externo
a tarefa ou atividade e objetiva uma espécie de recompensa para o préprio individuo. O tipo
extrinseco depende de um processo de internalizacdo para dar suporte ao continuum da
autodeterminacdo, que desemboca no modo intrinseco. O tipo extrinseco incorpora etapas que
assimilam de modo auténomo as regras, valores ou exigéncias do contexto s6cioambiental e
se encontra ligado a ideia de que fatores externos também podem ser integrados na

constitui¢do da motivacao.

Os resultados possibilitaram verificar que a motivacdo dos alunos de graduacdo em musica, a
partir da autodeterminacdo e autoeficacia, seria uma forma de autoconfianca pela gestdo de
seus proprios estudos, mas também por influéncia positiva de pais, professores e colegas. Tal
autorregulacéo se fortalece & medida que os processos citados gerem crencas em produzir
resultados através de agdes intencionais, provocadoras de mudancas. Para a pesquisadora, 0s
alunos com fortes crencas de autoeficacia devem ter a oportunidade de continuar fortalecendo
essas crengas pessoais e 0s que tém duvidas quanto as proprias capacidades precisam de

experiéncias nas quais suas crencas sejam cultivadas e constantemente fortalecidas.
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Outra comunicacdo de pesquisa desse periodico é de um grupo (HENTSCHKE; SANTOS;
PIZZATO; VILELA; CERESER, 2009), com o titulo Motivacdo para aprender musica em
espacos escolares e ndo escolares. Os autores adotam uma metodologia com tendéncia a
quantificacdo e com um survey envolvendo 21.975 alunos de oito paises, diferente da nossa,
que possui um fundo mais exploratério, com nimero reduzido de entrevistas abertas e de
cunho mais préoximo do qualitativo. Por outro lado, esses autores realizaram uma revisdo
abrangente de trabalhos publicados com a tematica da motivacdo. A pesquisa teve o objetivo
de investigar a importancia e o significado atribuido pelos alunos as atividades musicais
desenvolvidas em ambientes escolares e ndo escolares. O instrumento de coleta de dados foi
um questionario sobre o perfil dos alunos e suas opinifes quanto ao interesse, importancia,
dificuldade, utilidade, senso de competéncia e senso de confianca em relacdo as disciplinas
Artes, Ciéncias, Educacdo Fisica, Matematica, Portugués e Musica. Na comparacdo dos
estudantes de musica estrangeiros com relacdo aos brasileiros, os resultados do Brasil
apontam que o grau de interesse, importancia e utilidade da mudsica aumenta a medida que 0s
estudantes brasileiros pertencem a séries mais avangadas, enquanto nos outros paises (China,
Coreia do Sul, Estados Unidos, Finlandia, Hong Kong, Israel e México) a motivacdo aparece

mais nas series iniciais e declina na propor¢do que avanga a idade.

Portanto, nas teses, dissertagdes, artigos e comunicac6es de pesquisa encontramos referencias
em Piaget e Vigotsky e percebemos como 0s pesquisadores podem nos orientar para
compreendermos a motivacdo para o estudo e aprendizado da mdsica a partir de seus pontos
de vistas. Ao unirem Piaget ou VWygotsky com a pedagogia moderna da mdsica, podemos
entender a importancia dos agentes externos, desde a familia até as relagdes escolares, como
fundamentais nesse processo da motivacdo, que se efetiva internamente. No entanto,
observamos que as pesquisas, do ponto de vista interacionista, focaram-se mais nas relacdes
da escola e nenhuma analisou a participacdo da familia, como pretende a nossa em questdo. A
maior parte das analises se deteve apenas no sujeito como construtor de seu proprio processo
de regulacdo afetiva e mental. J& para nosso pressuposto, e esperamos explorar tal questdo, o
estudante de musica constroi sua autorregulacdo, e uma consequente motivagao, mais a partir

das relacGes com 0s outros.

Por outro lado, os trabalhos mencionados e analisados nos apontam, mesmo que
esporadicamente, também para as questdes de ordem emocional ou afetiva, que fazem parte

dessas relagbes e tambem sdo cruciais para o equilibrio psiquico e consequentemente ao
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favorecimento da motivacéo para o estudo e aprendizado da musica. Assim, podemos inferir
sobre motivacdo com base nas referidas publicacfes, no entanto, faltou uma investigagdo mais
especifica, detalhada e aprofundada sobre esse tema e sua relagdo para com os aspectos
afetivos no processo de aprendizado musical, como pretendemos realizar. De toda forma,
nossa pesquisa pretendeu investigar a motivagdo com base em algumas ideias dos autores
citados que foram utilizadas como nossos referenciais teoricos. Porém, pretendemos focar
mais o0s aspectos afetivos relacionados aos cognitivos (ou mentais) do que exclusivamente nos

cognitivos; que estavam mais presentes nos trabalhos analisados.

Com relagdo aos sujeitos de pesquisa, as publicacbes mencionadas apresentaram na maior
parte criancas e/ou professores de musica. Como nossos sujeitos sdo ex-estudantes de musica
e atuais masicos profissionais que relataram sobre suas formacGes musicais, eles podem nos
revelar aspectos diferentes dos conseguidos nos trabalhos mencionados. A colaboracéo,
portanto, dos sujeitos de nossa pesquisa se tornou fundamental para a tentativa de confirmar

as questdes diferenciadas dos trabalhos revisados.

Com base nessa revisdo da literatura, como j& dissemos, percebemos que a motivacdo ao
aprendizado da musica foi analisada, na maior parte, através das interacfes escolares,
enquanto a nossa pesquisa pretendeu abordar também a familia, meio que consideramos a
fonte primaria da motivacdo. Do ponto de vista da escola de musica, notamos que a maior
parte dos trabalhos publicados na area da educacdo musical realiza uma critica ao ensino
tradicional, que consideramos advindo da pedagogia adotada desde os antigos conservatorios
de musica. Por outro lado, ressaltam a importancia e colaboracdo das pedagogias musicais
modernas para o aprendizado musical, que nasceram na metade do século XX. Nesse ponto,
tais publicacBes se aproximam de nossa pesquisa, que também salientou uma oposicdo ao
ensino tradicional, que descontextualiza o aluno do processo de aprendizagem e possibilita

situacOes desmotivacionais.

Observamos também que esses trabalhos, quando referenciados em Piaget ou \ygotsky,
abordam indiretamente a motivagéo, no entanto enfocam a autorregulagdo como forma final
de um processo de busca pelo interesse pelos estudos ou aprendizados da musica. Em nossa
pesquisa foi possivel perceber que os sujeitos entrevistados, motivados ou ndo, acabaram por
se apropriar de tal ferramenta regulatéria e resolvemos usar esse termo nas analises das

atividades afetivas e cognitivas com vista ao estudo e aprendizado da musica. Porém, nesse
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aspecto, notamos que a maior parte dos trabalhos revisados encara a autorregulagdo como um
processo realizado mais a partir do proprio sujeito, como ocorreu com a pesquisa de
Maffioletti (2005), por exemplo, e as referenciadas nas teorias comportamentalistas, como no
caso das pesquisadoras da Universidade Federal do Parana. Nesse ponto, se diferenciam de

NOSSO pressuposto e proposta, que pretendeu analisar tal constru¢do mais a partir dos outros.

Do ponto de vista exclusivo de Piaget, em algumas dessas pesquisas publicadas, a motivacao
analisada a partir dos simbolos e representacdes se relacionava a propria linguagem ou objeto
musical. J& nosso trabalho se propés a analisar os simbolos e representacfes ligados as inter-
relagdes na familia e escola de musica como forma de se motivar pelo estudo da musica. O
fato dos outros trabalhos abordarem a motivacdo advinda dos simbolos e representaces da
prépria linguagem musical e objeto musical acaba por priorizar as estruturas cognitivas em
detrimento das afetivas e a pressupor que o aprendizado musical seja avaliado apenas do
ponto de vista das habilidades auditivas. De forma diferente, pretendemos entender os
aspectos cognitivos de nossos entrevistados a partir das experiéncias afetivas e assim, analisar
a motivacdo com base nas experiéncias emocionais com 0s outros e como forma de se

estruturar psiquicamente para o entendimento da linguagem musical.

No entanto, na tese de Fonseca (2009), por exemplo, a autora relata certa significancia na
relacdo afetiva professor-aluno com vista ao aprendizado. Nesse aspecto, ela cita Vygotsky,
que considera as interacBes sociais os fatores mais significativos para nutrir o
desenvolvimento cognitivo. Do ponto de vista do interacionismo e ligado a corrente historico-
cultural, especificamente de Vgotsky, o pressuposto é de que para entender o processo de
aprendizado da mausica na crianca torna-se fundamental compreender as relacdes sociais e
inter-psicoldgicas em que ela esta envolvida. Por outro lado, quando trata dos simbolos e
representagdes com base em Piaget, a autora analisa a questdo dos objetos ausentes;
entendendo objeto também por conteddos de determinado aprendizado, como a linguagem
musical. Ja para nossa compreensao da teoria de Piaget, os simbolos e representagdes tém por
base as relagdes sociais. Assim, tratamos das pessoas ausentes do ponto de vista afetivo e ndo

da auséncia dos objetos musicais estritamente.

Do ponto de vista vygotskiano, nossa pesquisa também salientou o papel das relagBes sociais
e inter-psicoldgicas para o aprendizado e a consequente internalizacdo dessa experiéncia

relacional para o nivel intrapsicologico, onde pode se constituir as motivagdes para o estudo e
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aprendizado musical com base em alguns elementos inconscientes e nos sentidos® despertados

para o estudante de musica nessas relacoes.

Em nosso trabalho procuramos abordar a motivacdo apoiada em alguns aspectos da teoria
piagetiana, mas também da vygotskiana. No entanto, se diferencia das demais publicagdes
pelo deslocamento de dois pontos: o primeiro é que favorecemos mais a anélise dos aspectos
afetivos em relacao ao cognitivo. Certamente ndo ha como analisar uma estrutura sem a outra,
pois 0 proprio Piaget dizia que o afetivo regula o cognitivo. Porém, procuramos nos apoiar
mais no afetivo, o qual se aproxima mais da motivagdo. O segundo ponto é o deslocamento
das possibilidades motivacionais estritamente vinculadas ao sujeito para as relagdes com o0s
outros. Assim, relacionamos os aspectos afetivos da motivacdo a partir da relacdo do sujeito
com as pessoas de seu circulo social, ao contrario do que aponta a pesquisa de Maffioletti
(2005), que pressupBe uma espécie de autorregulacdo na dependéncia exclusiva do estudante

de musica consigo mesmo.

Com relacdo a pesquisa sobre motivacdo e educacdo musical desenvolvida por Rosane
Cardoso de Araujo, no Programa de P6s-Graduacdo em Mdusica da Universidade Federal do
Parand, embora tenhamos estudado 0 mesmo objeto de pesquisa — a motiva¢ao — e associado
a educacdo musical, as autoras envolvidas no grupo usaram como referencial uma
epistemologia comportamentalista e determinista, que foca mais a questdo cognitiva do que a
afetiva para abordar a motivacao. Apesar de tal corrente tedrica salientar a importancia das
relacfes sociais na constituicdo do tipo extrinseco, nosso referencial se diverge na maneira de
abordar tais inter-relagdes. De acordo com o artigo mencionado, a autorregulacdo, que
também citamos como uma forma de autonomia para as atividades de aprendizado, depende
de uma autoeficacia, 0 que pressupde a construcdo de estruturas e estratégias psicoldgicas
independentes da interagdo com o outro. J& nosso referencial tem como suporte principal as
inter-relagdes, componentes fundamentais dos esquemas psicoldgicos para a autorregulacéo.
De toda forma, nossa pesquisa se baseou nas correntes interacionista/construtivista e
historico-cultural, principalmente nas ideias de Piaget e Wgotsky, que divergem das teorias
comportamentalistas e deterministas. Através de nosso referencial tedrico procuramos

investigar mais especificamente sobre o0s aspectos afetivo-emocionais, advindos das

® O sentido constitui uma unidade psicoldgica na teoria de Vygotsky e foi o principal ponto em que nos apoiamos
para falar da corrente historico-cultural em nossa pesquisa.
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interacOes sociais, € uma possivel relacdo com as atividades mentais. Portanto, investimos em
um referencial que aproxima mais os aspectos afetivos a mente para analisarmos a motivacao.
Nesse sentido, pudemos além de contrapor, complementar as ideias citadas nessas

publicacoes.

1.2 Procurando Conciliar Piaget e VWygotsky

Os dois autores em questdo, que anunciamos como nossos referencias teodricos, sdo causa de
calorosos debates académicos no sentido de os defensores se alinharem a cada corrente
epistemoldgica que sustenta a teoria de cada autor. Encontramos Piaget normalmente
relacionado a corrente interacionista ou construtivista e Vygotsky a historico-cultural ou
socio-cultural®®. A divergéncia maior, como dito, se encontra nas suposicoes epistemoldgicas
de cada corrente, que para muitos autores séo divergentes. Piaget teria se baseado na filosofia

dualista de Kant, enquanto VWgotsky no materialismo dialético de Marx.

No entanto, do ponto de vista ontolégico os autores também se divergem. A corrente
representada por Piaget se concentra no carater ativo do aprendiz que interage com o
ambiente por si s4, mas paralelamente dependente das outras pessoas para construir as
estruturas da aprendizagem e conhecimento. Ja na corrente vygotskiana, a aprendizagem
depende ndo apenas do fato da pessoa se envolver com 0s agentes de sua comunidade, mas
também da cultura dessa comunidade, porque ndo somos um fendmeno natural e sim um
produto historico-cultural. De fato, o que importa para os dois autores, do ponto de vista
ontoldgico, é a construcdo da identidade de cada pessoa através da aprendizagem,
principalmente em ambiente escolar, o que implicaria atitudes ativas e ndo passivas, por parte
desses individuos. O que interessou para nossa pesquisa foi justamente como o sujeito se
motiva, de forma ativa, para a busca de tal aprendizagem, sob influéncia direta ou indireta das

relacfes com as pessoas de sua familia e em um segundo momento com as pessoas da escola.

10 Os autores dos EUA usam mais o termo sécio-cultural e os brasileiros utilizam o histérico-cultural. O termo
socio-cultural tem base na obra de Michael Cole e Bruner; e histérico-cultural na obra de Angel Pino, Smolka e
Wertsch (informacdo por e-mail da Profa. Maria de Fatima Cardoso Gomes, da Faculdade de Educacdo da
UFMG).
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Porém, tanto Piaget quanto VWygotsky pressupdem a possibilidade do aprendizado através de
um processo de co-construgdo e negociacao entre os participantes, o que determinara também
as atividades para tal aprendizado. A relacdo entre contexto social, pessoas e coisas €
sustentada e transformada por suas atividades praticas. Desta forma, o pressuposto que pode
unir as duas correntes nao se relaciona apenas as questfes epistemoldgicas ou ontoldgicas,
mas primeiramente através das relacfes e das atividades sociais. A constru¢do do aprendizado
e identidade ndo se sustenta com o sujeito isolado, mas através dos conflitos e interacdes com
0S grupos sociais para que obtenha reconhecimento. A busca por esse reconhecimento pode se
tornar um forte aspecto motivacional para o aprendizado. As pessoas procuram nos outros um
principio simbdlico para se constituirem e a aprendizagem implica ambas as transformacoes:

pessoais e sociais.

A sintese, portanto, que gostariamos de construir no sentido de conciliar as duas correntes, se
focaria no ponto de que ambos os autores (Piaget e Viygotsky) se constituiram como referéncia
para os estudos de pedagogia, através de uma linha da psicologia da educacdo que se
preocupa com a formacdo da identidade das pessoas através da aprendizagem, conhecida
como psicologia do desenvolvimento. A aprendizagem, por sua vez, se torna favoravel através
das inter-relacdes, condicdo na qual podemos construir nossa motivagdo para as atividades de
estudo de qualquer area de conhecimento. Desta forma, o sujeito busca ativamente construir
sua identidade no contexto social em que vive, sendo essa busca uma forte fonte de motivacgéo

para a aprendizagem

1.3 Alguns Pontos da Teoria Interacionista de Piaget

A motivacgao € abordada pela psicologia da educacdo como uma area especifica de estudo. Ela
pode ser encontrada dessa forma, ou seja, como tema e objeto de pesquisa, nos dois volumes
da Handbook of Educational Psychology, editados pela Associacdo Americana de Psicologia
(ALEXANDER; WINNE, 2006 e BEELINER; CALFEE, 1996). Os autores dos artigos
consideram os afetos, da ordem do emocional, como componentes principais da motivacao.
Uma das fontes adotada por alguns desses pesquisadores € parte da teoria do psicologo suigo
Jean Piaget, que diz que o afeto é a base do interesse, da necessidade e, assim, da motivacao.

Para Piaget o afeto € a energia da cognicdo (PIAGET, 1962). Piaget ndo trata diretamente da
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motivacdo, mas fala de um componente, o interesse, que € um estado emocional positivo e
que pode nos impulsionar para momentos de prazer e autoestima elevada, consequentemente,

pode também favorecer a construcao das estruturas cognitivas necessarias ao aprendizado.

Piaget se inspirou nas ideias de Claparéde!! para falar do interesse. Sobre esse autor, Piaget

comenta:

Com efeito, ndo ha conduta possivel sem um motor que a desencadeie. Ora,
quais sdo 0s motores da atividade mental? Ndo é somente o estimulo
externo, 0 excitante, ao qual as vistas por demais curtas do mecanicismo
classico limitavam sua descricdo: sdo as necessidades, 0s apetites,
os interesses que, por si,ddao uma significagdo as excitacbes externas
(PIAGET, 1959, p. 69-94).

Sobre a necessidade, transformada por Claparéde na primeira “lei” de sua psicologia
funcional, (“toda necessidade tende a provocar reages proprias a satisfazé-la, decorrendo o
corolério que é talvez um fato mais amplo que a lei: a atividade € sempre provocada por uma
necessidade”) estendeu-se longamente. Por exemplo, ele considerava o desenvolvimento
mental globalmente como “proporcional a distancia existente entre as necessidades e os meios
de satisfazé-las”, e formulava uma lei da antecipagdo: “Toda a necessidade que, por sua
natureza, tem probabilidades de ndo poder ser imediatamente satisfeita, aparece
antecipadamente”. Dai o papel consideravel do interesse, um prolongamento dessas
necessidades antecipadoras, tanto em relacdo aos mdveis permanentes da atividade, quanto
aos reajustamentos de pormenores, obedecendo a “lei do interesse momentaneo” (PIAGET,

1959, p. 69-94),

Claparéde disserta sobre o interesse baseado em suas proprias concepcdes de
desenvolvimento mental, descritas na obra Psicologia da crianca e pedagogia experimental,
através da qual especifica as concepcbes psicobioldgicas do interesse e evolugdo dos
interesses. O autor explica que interesse € um conceito relacional, inscrito na relacdo entre
sujeito e objeto. Isso significa que se o0 objeto se apresenta de tal forma que ndo se mostre

interessante para o sujeito, ndo ha a expressdo ou presenca do interesse no sentido psicolégico

UEdouard Claparéd (1873 - 1940): diretor do Laboratdrio de Psicologia da Universidade de Genebra e estudioso
da psicologia da crianca (CAMPOS, 2010, p. 99).
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do termo. Nesse caso, 0 interesse como componente da motivagdo, movimenta o sujeito para
as subjetividades despertadas pelo objeto. As reacdes de interesse ao objeto o autor considera
como vitais para a existéncia do sujeito ou da espécie: “O interesse assim compreendido ¢ a
mola real de todas as nossas acdes, de todos 0s nossos pensamentos, o que lhes da uma
orientagdo adaptada as necessidades do momento. E o interesse que, a cada instante, decide do
sentido da reagdo...” (CLAPAREDE, 1956, p. 470). Como o interesse ¢ da ordem do
psicolégico e refere-se também a preservacdo da espécie, Claparéde optou por chama-lo
interesse psicobioldgico. No entanto, mesmo de origem bioldgica, o interesse é a dimenséo

psicolOgica da energia que promove a vida.

O interesse nesse sentido psicobiol6gico provoca excitages para que 0 sujeito entre em acéo.
Porém, normalmente ele se encontra também numa situacdo de escolha de qual acdo, pois,
essa € multipla mesmo diante de um Unico objeto de interesse. Tal escolha dependera de sua
necessidade e percepcdo (ou representacdo) do objeto. O ato, pois, torna-se organico

(bioldgico) e a reacgdo, entdo, propria a psicologia do sujeito.

O interesse varia a medida que a crianca cresce, entdo, a relagcdo sujeito-objeto passa a ser
psicogenética. Numa fase inicial — do nascimento ao aparecimento da linguagem — observa-se
0 interesse da crianga a partir da extrospeccdo, ou seja, através de atividades lGdicas como
jogos, desenhos, historias, brinquedos, etc. A segunda fase — do comeco da linguagem até a
entrada na escola — constata-se através da linguagem, quando ela categoriza o interesse nos
objetos (substantivos), pelas qualidades deles (adjetivos), pelo tempo do verbo e pelas
palavras abstratas. Na terceira — da entrada na escola até a adolescéncia — seria atraves da
introspeccdo, momento em que um interlocutor realiza perguntas diretas sobre desejos,
preferéncia e ideais da crianca. A crianca usa, entdo, meios diferentes para atingir seu
interesse. Do nascimento aos trés anos de idade, por exemplo, teremos 0s seguintes meios:

mamar, olhar, pegar, segurar, apalpar, andar e falar.

Claparéde organiza uma classe de interesse de acordo com periodos mais especificos e até a
fase adulta. Analisamos até a adolescéncia, que € 0 que nos interessa, pois, na fase adulta a
maioria dos entrevistados dessa pesquisa ja era musico profissional. A primeira faixa de
periodos sdo os da Aquisicdo e Experimentacdo. Nessa fase ainda temos o periodo de
interesses perceptivos e ocorre no primeiro ano de vida. Nesse periodo o bebé se foca nos

movimentos de seu corpo e dos objetos que se movem. Esses objetos Ihe interessam na
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medida em que lhe provocam movimentos motores e os objetos séo percebidos como um

todo, sem detalhes. A esta visdo de conjunto e ndo analitica Claparéde chamou de sincretismo.

O periodo de interesses glossicos ocorre no segundo e terceiro anos de idade, quando a
crianca cria atencdo para os nomes das coisas. Ela se interessa pela linguagem, palavras e seus
significados. Sem compreender completamente os elementos do som das palavras, as
tentativas de explicacdo por parte do adulto a consolam. Mas o prazer pela linguagem e
palavras constitui em motivacdo suficiente para memorizar algumas com facilidade, assim

como, de exercitar a fala.

Ja o periodo de interesses intelectuais gerais ocorre entre 0os 3 e 7 anos de idade, quando
entram acOes relativas a fantasia imaginativa. Essa fantasia provoca indagacGes sobre as
origens, relacdes e constitui¢des das coisas; o que caracteriza a fase dos ‘porqués’. As
explicagOes configuram para a criangca um enquadramento de um caso numa regra geral ou lei
e isso, do ponto de vista moral, a satisfaz. Aqui podemos falar de desejos de saber no sentido
psicanalitico, entdo, segundo o autor, ndo devem ser reprimidos, pois constituem a alavanca

para o saber.

Nessa primeira faixa de periodos temos por Gltimo o de interesses especiais, que acontece dos
7 aos 12 anos. A partir dos desenvolvimentos anteriores, relativos as funcbes de percepcao,
movimento, linguagem, desejo e procura das causas através dos ‘porqués’, a crianga
especializa seu interesse em determinados objetos, ocupacdes ou problemas. Na referida fase
observa-se um paralelismo entre a evolugdo filogenética e ontogenética. Ela se adapta a certos
comportamentos culturais ao mesmo tempo em que comeca a se descobrir como individuo.
Observa-se também uma tendéncia a sairem do concreto para o abstrato e do imediato para o
mediato. Ainda nesse periodo surgem interesses ligados ao ideal, como se parecer com
pessoas célebres ou herdis; ou qualidades intelectuais, ligadas a moral e estética, como querer
ser um artista ou gostar de pessoas sensiveis. Nesse periodo abre-se uma grande possibilidade
a motivacdo pelo estudo da musica. Dessa forma, Claparéde chama a atencdo dos educadores
no sentido de estarem atentos aos interesses especificos das criangas e construirem uma

pedagogia que tire proveito de tais situacoes.

A segunda faixa Claparéde chamou de Estagio de Organizacéo e Apreciac¢do, na qual colocou

0S interesses sociais ou eticos. Esse € um periodo sentimental quando as criancas se
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interessam por sexo e inclui a faixa de 12 a 18 anos de idade. A consciéncia social se desperta
e 0 adolescente se percebe como membro da sociedade. O sujeito coloca-se além do ambiente
familiar e escolar, mas com 12 anos de idade ainda ndo tem maturidade para discernir com
relacdo a ética do pensamento e acdes sociais e configura-se como suscetivel a influéncias.
Assim, toda motivacgdo adquirida na primeira faixa pode se tornar fragilizada. Valores morais

e estéticos também sdo adquiridos nessa fase.

Ele ainda chama a atencao para que os educadores respeitem cada fase no sentido de entender

e tratar as criangas afetiva e cognitivamente segundo tais interesses.

Por ultimo, ele fala dos interesses com base na teoria evolutiva de Freud. Para Claparede,
Freud entende que a infancia modela as aptiddes, inclinacdes, qualidades e defeitos do futuro
adulto. A evolucdo dos interesses se reduz a fonte de toda atividade psiquica que é o instinto
sexual. A libido encontra-se inicialmente no bebé através dos atos eréticos e sensacfes da
lingua e labios no mamar e chupar. Mas 0s interesses por desejos sexuais imorais, segundo

Claparéde, devem sublimar-se em valores sociais.

Com base nessas ideias de Claparéde, Piaget se estendeu sobre o interesse, em um artigo
publicado nos Estados Unidos (PIAGET, 1962), portanto, depois de escrito o livro “Juizo
Moral na Crianga” (PIAGET, 1994), em 1932. Piaget inicia com o argumento de que o afeto é
a base do interesse, da necessidade e da motivacdo. Sem ele ndo haveriam inteligéncia,
perguntas e conhecimento. A inteligéncia depende da evolugdo das estruturas mentais
operacionais e o afeto as induz. Por exemplo, quando os objetos permanentes (brinquedos e
pais) desaparecem do campo de visdo o sentimento de afeto a motiva procura-los novamente.
Quando o afeto provoca necessidade e interesse as estruturas cognitivas aceleram, mas
quando se torna obstaculo elas regridem. Mas o ponto central no argumento de Piaget é o
paralelismo entre afeto e cognicdo. Nesse artigo ele afirma que o afeto é a energia da
cognicdo, porém, ndo a causa. Os estdgios afetivos correspondem aos das estruturas
cognitivas, entdo, ha correspondéncia e nao sucessdo. Nao ha estado puramente afetivo e nem
cognitivo. A inteligéncia ndo provoca o afeto e nem o afeto a inteligéncia. O afeto, que é a
motivacdo das necessidades e interesses, apenas regula as atividades intelectuais. Nesse
quesito ele se lembra de Claparéde, que diz que o afeto fixa as metas e a inteligéncia fornece
0s meios. Piaget cita ainda outros autores na concordancia de que os comportamentos tém

como estrutura a cognicédo e a forgca ou economia € afetiva.
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Assim, ele traca o paralelismo entre afeto e cognicdo ao especificar, como Claparéde, cada
fase psicogenética dos dois. No sensorio-motor a cogni¢do volta-se para movimentos de
descentracdo do corpo na busca de objetos permanentes, através da percepcdo de tempo,
espaco e causalidade. J4 o aspecto afetivo seria 0 interesse por esses objetos. Se ndo ha
interesse pelo objeto ndo existirdo motivacbes e desenvolvimento cognitivo. Se ndo ha
exercicio puramente afetivo ndo existira evolugdo da inteligéncia. Ele cita casos em que a

auséncia da relacéo afetiva com a mée provocou retardo das estruturas cognitivas.

No préoperatdrio, que é o segundo estagio, ele aborda as trés caracteristicas essenciais desse
paralelismo. A primeira, do ponto de vista cognitivo, apresenta as fungdes simbdlicas e
representativas, e o afetivo relaciona-se as representacdes individuais, como por exemplo,
sentimentos de simpatia/antipatia e superioridade/inferioridade. Tais sentimentos estdo fora do
campo perceptivo do sujeito e subsistem na auséncia dos outros individuos. A segunda, com
relacdo a cognicdo, seria o pensamento ligado a linguagem e a comunicacgdo inter-individual.
O afetivo estaria na relacdo dialogal com pais ou professores, quando poderdo surgir
sentimentos de submissao ou revolta. Na terceira trava-se um problema cognitivo, pois, ainda
ndo hé operacdo mental nem conservacao, mas no sentido afetivo sim. O campo especifico de
averiguacdo desse conflito é o sentimento moral, no qual ele trata amplamente no livro “O
Juizo Moral na Crianga”. A obrigacdo moral impde regras a seguir e essa obrigacdo é um
sentimento de dever. A crianca dessa fase é sensivel as ordens dos pais, entdo, as conserva na
presenca deles. Mas na auséncia ja ndo obedecem, entdo a estrutura cognitiva ndo conserva a
regra. As criancas falam que ndo mentiriam para colegas porque ndo é uma proibi¢do, mas
para os adultos sim, pois com esses sdo coagidos com a moral de ndo mentir, o que transforma

a relacdo em uma espécie de jogo.

No terceiro estagio, o operatorio, do ponto de vista cognitivo a grande novidade é o
aparecimento das operacdes da inteligéncia. No afetivo seria 0 uso dessas opera¢Ges mentais a
favor dos sentimentos morais ndo egocéntricos, ou sociais, como 0 senso de justica entre as
proprias criancas, independente das regras dos adultos. A vontade proprial? é outra novidade

dessa fase e depende de um ajuste de tal paralelismo para entrar em acao.

12 Piaget usou apenas o termo vontade. Inserimos vontade prdpria porque explica melhor a que vontade ele se
refere.
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No ultimo, o das operacGes formais, a cognicdo ja estd apta a realizar hiplteses e
probabilidades, ou seja, a crian¢a ndo raciocina apenas com o real ou concreto. O afetivo
encontra-se a favor das ideologias, como de respeito pelo pais e de solidariedade, além de
sentimentos religiosos. Nessa fase Piaget considera que a crianca entra na formacgdo da
personalidade, um quase adulto com espécie superior de vida afetiva que se prepara para a
sociedade.

Para Piaget o interesse pode ser considerado também como um aspecto do comportamento
emocional e levar a motivacgdo, vontade, curiosidade ou determinacdo, que cria uma dindmica
para as atividades mentais ou intelectuais (PULASKI, 2009. P. 140). No entanto, nossa
pesquisa procurou abordar a motivacdo com base em dois pressupostos, que foram analisados
com o apoio em apenas alguns pontos da teoria piagetiana. O primeiro pressuposto relaciona-
se ao favorecimento do aspecto afetivo ao invés do cognitivo. Certamente ndo ha como
analisar uma estrutura sem a outra, pois, o proprio Piaget, como ja anunciamos, dizia que o
afetivo regula o cognitivo. No entanto, procuramos nos apoiar no afetivo, o qual se aproxima
mais da motivacdo. O outro pressuposto se vincula ao deslocamento das possibilidades
motivacionais estritamente vinculadas ao sujeito. Assim, relacionamos os aspectos afetivos da
motivacdo a partir da relacdo do sujeito com as pessoas de seu circulo social, ao contrario do
que foca, como ja mencionada, a pesquisa de Maffioletti (2005), abordada na revisdo da

literatura.

Parte da teoria de Piaget pode apontar para quais aspectos afetivos ou emocionais podemos
nos motivar para as atividades de aprendizado. O que enfocamos sob o ponto de vista
piagetiano, como dito, foram unicamente os aspectos afetivo-relacionais, ou seja, em que
medida as pessoas da familia (pais, irmdos) e escola (professores e colegas) contribuem ou

néo, do ponto de vista afetivo, para a motivacéo.

Dessa forma, cabe abordar o processo, a principio cognitivo, do que ele chamou de dupla
estimulacdo, ou seja, a assimilagdo/acomodacéo e a consequente equilibracédo. No entanto,
tratamos aqui da assimilacdo dos ‘esquemas afetivos’ advindos dos jogos simbolicos
proporcionados pelas relacdes interpessoais (PIAGET, 1975, p. 225-226). Procuramos
entender, entdo, como o processo de assimilagdo/acomodacdo dos afetos, advindos das
relacbes mencionadas, motivam o aluno para o estudo e aprendizado da mdusica. Nesse

sentido, nos diz o proprio Piaget: “O apego aos grupos sociais ndo € menos importante. N&o
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tendo os individuos valor moral por si proprios, s6 o grupo constitui um fim legitimo”

(PIAGET, 1994, p. 264).

Segundo Pulaski (2009), para Piaget a motivacao € uma energia de ordem afetivo-emocional,
0 que inclui os sentimentos e interesses, e possibilita o desenvolvimento intelectual. Porém,
mesmo motivada, para uma pessoa dirigir-se ao aprendizado faz-se necessario o processo de
dupla estimulacdo que citamos que é adaptativo, dindmico e aberto. Mais conhecido nas
operacdes légicas, equivale-se para as estruturas afetivas quando as questdes morais estdo em
jogo (PIAGET, 1975, p. 272); ponto que abordaremos mais adiante. O processo inclui
primeiramente a assimilacdo, que é a porta de entrada dos estimulos externos e a
acomodacdo, que € uma espécie de ajustamento interno dos estimulos e informacdes. Essa
estimulacdo dupla é constante e tende a uma consequente equilibracéo, fator organizador final
do processo. Caracterizado como adaptativo e autorregulador, apenas entra em atividade a
partir de uma “perturbag¢do” ou estimulo externo, como salienta o proprio autor (PIAGET,
1998, p. 88). As questdes afetivas envolvidas nas relacdes com familiares e pessoas da escola,
em nossa andlise, podem se caracterizar como essas perturbacfes ou estimulos externos. Ele
afirma ainda que as relagdes, primeiramente com os pais, influem diretamente nos esquemas
afetivos; similares e paralelos aos motores e cognitivos. Mas pondera no sentido de que o
afeto, dependendo do caso, também pode retardar tais estruturas e, dessa forma, conduzir a

desmotivacao.

Do ponto de vista relacional, o envolvimento da méae com os estudos do filho contém um fator
afetivo forte por ela simbolizar o primeiro objeto de descentracéo do sujeito de si mesmo. A
descentracdo, na teoria piagetiana, € o processo através do qual o sujeito progressivamente
supera a perspectiva egocéntrica, autocentrada, e passa a compreender a perspectiva do outro.
Assim, 0 apoio da méde, em um segundo momento o do pai, nas atividades de estudo pode
levar ao primeiro sinal de motivacdo para o deslocamento das atividades iniciais e
egocéntricas (sensorio-motoras com 0 proprio corpo) para as primeiras percepgdes e
atividades mentais (préoperatorias e fora do corpo); o que pode caracterizar também uma

perturbacéo.

Ja as pessoas da escola podem simbolizar os afetos iniciais dos familiares. Piaget confirma
esse processo (PIAGET, 1975, p. 267) e o chama de ‘simbolismo inconsciente’ ou

‘simbolismo secundario’ (PIAGET, 1975, p. 217). Para ele, trata-se de um ‘jogo simbdlico’,
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ou jogo social, entre significantes e significados e se presta inicialmente mais a linguagem
afetiva do que a intelectual. Tal jogo pode ndo ser compreendido de imediato pelo sujeito,
pois, inicia-se de forma inconsciente. Nessa forma caracteriza-se por uma assimilacdo de
ordem afetiva, que ele chama de secundaria, e se divide em trés tipos nos relacionamentos

inter-individuais:

As acdes voltadas para 0s outros sdo como as outras acdes: elas tendem a se
reproduzir (assimilacdo reprodutora), a encontrar os alimentos que 0s
sustentam (assimilagdo recognitiva) e a descobrir outros deles (assimilacdo
generalizadora) (PIAGET, 1975, p. 267)... Mas a condensagdo, como a
generalizag&o, consiste em construir uma significagdo comum para um certo
nimero de objetos distintos, o que lhe permite precisamente exprimir o
encaixe de diversos esquemas afetivos, a assimilar umas as outras situaces
diversas e frequentemente afastadas no tempo (PIAGET, 1975, p. 271).

Portanto, depois da relacdo inicial com mée-pai, e mesmo irmaos, os afetos podem se tornar
mais representativos ou simbolizados e o sujeito tem a possibilidade de se motivar fora da
presenca da familia. Sendo assim, o simbolismo pode se representar na relagdo com 0s
primeiros colegas (como irmdos) e professores (como pais). No entanto, como dito, 0s
sentimentos podem ser positivos ou negativos, o que propicia desenvolvimento ou retardo das
estruturas cognitivas. A relacdo afetiva com o pai, por exemplo, pode ser motivadora ou
desmotivadora e se estender para com um professor. Deduzimos, entdo, que caso haja
semelhanca ou identificacdo do professor com o pai, 0 ambiente escolar pode ser motivador
ou ndo, como Piaget supBe através dos simbolismos secundarios e proporcionados pelas inter-

relacoes:

Em resumo, cada um dos personagens do meio ambiente da crianca
ocasiona, em suas relagdes com ela, uma espécie de ‘esquemas afetivos’, isto
é, de resumos ou moldes dos diversos sentimentos sucessivos gue esse
personagem provoca, € sdo esses esquemas que determinam os principais
simbolos secundéarios, como determinardo muitas vezes, no futuro, certas
simpatias ou antipatias dificeis de explicar de outro modo, a ndo ser por uma
assimilacdo inconsciente com modos de comportamentos passados
(PIAGET, 1975, p. 226).
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Portanto, os afetos das primeiras relagdes podem ser conservados e em seguida acomodados
ao real (PIAGET, 1975, p. 262) e ao presente (PIAGET, 1975, p. 265), 0 que torna 0 jogo e 0
simbolo adaptados e conscientes, como forma de compensacéo (referindo-se a Adler®®) e,
assim, mais intelectual do que afetivo, 0 que proporcionara estruturas mentais ou cognitivas
para o aprendizado. Para Piaget os primeiros jogos simbdlicos ocorrem dentro da familia
(PIAGET, 1975, p. 225-226) e podem ser transferidos para novos personagens atraves de
identificacOes, projecdes, oposicdes e duplos sentidos (PIAGET, 1975, p. 236). Quando se
acomoda tais identificacbes o simbolo se torna consciente, socializado e, portanto,
equilibrado; servindo, assim, aos esquemas cognitivos. Deduzimos que no processo de
acomodacédo dos simbolos 0s sujeitos se motivam ou desmotivam para as a¢cdes em ambiente
escolar, fora da familia. No entanto, Piaget esclarece que para os esquemas afetivos se
equilibrarem deverdo se regular por operacdes reversiveis de reciprocidade, tornando-se

esquemas morais ou de valores.

Embora a questdo moral se inicie nas atividades préoperatdrias e com os familiares, é quando
ocorrem envolvimentos maiores com pessoas da sociedade e escola que Piaget considera que
se estruturam, de fato, os sentimentos morais relacionados aos valores de colegas e
professores, por exemplo. Podemos encontrar pistas para associar 0s sentimentos morais a
motivacdo no classico O Juizo Moral na Crianca (PIAGET, 1994), publicado pela primeira
vez em 1932 e desde entdo considerado uma referéncia imprescindivel nos estudos sobre o
desenvolvimento socio-afetivo e moral das criancas. Nesse livro ele aponta para as questdes
morais, mas principalmente as afetivo-relacionais nas diferentes faixas etérias, pois, em cada
idade estamos mais sujeitos a relagdo com a familia, sociedade ou escola. Embora ndo trate
especificamente de motivacdo, podemos compara-la com as diversas formas de interesses
pelo aprendizado das regras de jogos de bolinhas e amarelinha entre criancas, que Piaget usou

como exemplos para cada etapa psicogenética.

Observamos que o periodo préoperacional, entre 2 e 7 anos de idade, é bastante critico com
relacdo a questdo moral e & motivacao, pois, é ai que as criancas iniciam o deslocamento do
ambiente familiar em direcdo a circulos sociais mais amplos. Elas precisam ser aceitas pelos

demais como foram (ou n&o) na familia. No entanto, as caracteristicas afetivo-relacionais de

13 Alfred Adler (1870-1937): psiquiatra e psicanalista vienense cuja interpretacdo da psicanélise enfatizou os
fatores ambientais na formagdo das neuroses. Para ele, todo neurdtico procura compensar uma imperfeigao
orgénica ou mental (GAY, 2010, p. 208-209).
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cada fase podem se antecipar ou adiar inclusive para o periodo adolescente ou adulto, através
do processo que Piaget chamou de decalagem. A decalagem € usada para descrever aquisi¢cdes
estruturais analogas que podem ocorrer em momentos diferentes conforme o dominio
cognitivo a que se referem. De certa forma, sdo aquisicbes parciais das estruturas de
conhecimentos, que geram contradi¢des, repeticdo ou a reproducdo do mesmo processo
formador em diferentes idades (BAILLARGEON, 2002, p. 71).

\oltando a questdo da moral, Piaget diz que, entre pais e professores, a imposicdo de deveres
sem explicacbes pode reforgar o egocentrismo intelectual e moral da criangca e mesmo no
futuro adulto, pois, na fase egocéntrica toda regra imposta é considerada absoluta, sem
possibilidade de discussdo, sendo equivalente a fendmenos fisicos naturais. A aceitacio
dessas imposicdes ele chamou de respeito unilateral. Por exemplo, a obrigacdo de fazer o
dever de casa equivale na crianga pequena ao mesmo principio de uma pedra afundar quando
jogada em um lago; sdo leis universais. Dessa maneira, a moral do respeito unilateral pode
levar a atitudes de coacdo por parte dos pais e professores e a uma consequente desmotivacédo
intelectual na crianca. A coacdo adulta pode ser reproduzida entre as criancas na forma
expiatoria, quando as punicdes relacionam-se simplesmente ao descumprimento de uma regra
imposta. Quando a regra vem exclusivamente do adulto, que normalmente representa para a
crianga uma figura superior ou de autoridade, simboliza uma justi¢ca imanente, como vinda de
Deus. O aspecto religioso ou metafisico, entdo, impde uma culpa maior e muitas vezes a

punicdo ndo é percebida como tendo relacdo com o ato cometido.

Os pequenos fazem ligacdo também entre um erro e um fendmeno fisico servindo de punicéo.
Se ndo se concentrou para estudar, por exemplo, e depois pegou uma gripe, a doenca pode ser
percebida como manifestacdo de uma justica imanente e a natureza fisica (a gripe) como
cumplice do adulto (PIAGET, 1994, p. 197). Consequentemente, quando uma crianga comete
um erro de aprendizado, ndo intencional, ja antecipa uma punic¢do automatica. A dificuldade
de aprendizado ou ndo entendimento de um contetido escolar pode ser considerada por um
aluno como ‘erro’, uma falha de ordem moral, ao invés de ser entendida como consequéncia
de uma desmotivacdo. Assim, pode surgir o sentimento de culpa na crianga. Uma maneira de
se livrar da justica imanente e de uma punicdo seria possivel quando os adultos — pais ou
professores — mostrarem que também possuem imperfeigdes. De acordo com Piaget, apenas

0s exemplos dos mais velhos séo capazes de apaziguar os sentimentos de culpa dos menores.
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Outra possivel causa de falta de motivacdo em ambiente familiar ou escolar, do ponto de vista
da moral, é o prevalecer da justica retributiva no lugar da distributiva. Na justica retributiva
um pai ou professor favorece um irmdo ou aluno obediente ou ‘bom’ — comportamento quase
estereotipado e sempre esperado por um adulto — em retribuicdo as suas atitudes convenientes.
O ‘desobediente’ se sente diferenciado, com ciimes e pode mostrar-se desmotivado para as
aulas de um professor. O ‘mau’ aluno pode também ter sentimento de inferioridade por acatar
a atitude de diferenciacdo imposta por um adulto frente a outra crianca e assim sentir-se
injusticado. J& na prética da justica distributiva prevalece a igualdade entre pares, quando
pode ocorrer mais frequentemente a compreensédo da subjetividade das acdes. Esse processo
normalmente ocorre entre 0s 7-12 anos de idade, na fase que Piaget denominou de operacoes
concretas, quando ha possibilidade de uma evolucdo da fase de heteronomia (julgamento
moral regido pela opinido do outro, percebido como autoridade) para o inicio da autonomia. A
autonomia na teoria de Piaget se relaciona ao desenvolvimento moral e social da crianga, em
oposicdo a heteronomia. Esses dois tipos de comportamentos sociais se relacionam as regras
morais, sendo que a heteronomia é um estado de insubordinacdo aos adultos e a autonomia

caracterizada pela préatica da cooperacdo (PIAGET, 1994, p. 35).

A prédtica da autonomia inicia-se comumente entre criancas, embora as experiéncias
heterdbnomas também sejam comuns entre elas. No entanto, para as criancgas as vivéncias de
heteronomia, retributivas e punitivas sdo advindas mais dos adultos. Entdo, se uma crianca
quer se destacar dos demais pela idade maior ou outro atributo, as relacdes podem regredir a

heteronomia.

Outra consequéncia de uma atitude retributiva por parte de um adulto é a emulacéo, ou seja, 0
estimulo a competicdo entre pares. O favorecimento de uma crianca em detrimento de outra
pode incentivar essa outra a competir com a que teve retribuigdo para ganhar os mesmos
elogios. O elogio pode se tornar uma ilusdo por parte do desfavorecido e expressar também a
necessidade de protecdo, por reacdo ao sentimento de ciime ou mesmo como vinganga pela
injustica percebida. Caso ndo receba o elogio fantasiado a crianca pode partir para atitudes de
delagcdo e levar o ambiente familiar ou escolar ao individualismo. A emulacdo e o
individualismo em ambientes educacionais decorrem de préaticas pedagdgicas baseadas apenas
em testes e notas, produzindo estere6tipos do bom e do mau aluno, ou quando a retribuicdo

desigual se sobrepde a distribuicdo mais equitativa de prémios e elogios.
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Piaget observa também que a opcdo pela severidade das puni¢Bes pode partir da prépria
crianga, como forma de reafirmar sua relacdo com o adulto, de agrada-lo e para contar, assim,
com sua protecdo. Nesse sentido, a crianga quer, no fundo, estar de acordo com a moral adulta
e manter uma relacdo de heteronomia. Mesmo o0 exercicio das punicdes, para as criangas,
normalmente vem de um maior, seja criangca ou adulto, pois, entre iguais teria o carater de
vingancga. Por outro lado, Piaget observou que a cooperacdo € uma atitude mais rara em
grande namero de criangas, independente da idade. Normalmente elas séo mais individualistas
e acusadoras de erros alheios. A punicao, nesse caso, objetiva atingir a inferioridade do outro
e em ambiente escolar esse tipo de comportamento tende a provocar baixa autoestima. Nesse
ponto, o exercicio da cooperacdo e responsabilidade coletiva torna-se um caminho para evitar
condicdes expiatorias de punicdo entre criancas. Como para Piaget a responsabilidade
objetiva — de ordem material e individual — é resultado da coacdo adulta, entdo, supomos que,
na verdade, necessita-se primeiramente de um exercicio de participacdo vinda dos préprios
pais ou professores para que haja comunh&o entre seus filhos e alunos. Tal exercicio pode
levar a uma maturidade mental e das a¢bes na crianca, livre da coagdo, onde se pode
experimentar uma equilibracdo e como resultado o exercicio da autonomia, da forma que
salienta Piaget (1994, p. 300).

Por outro lado, a busca do dialogo pode levar a crianga a um grau de motivacdo diferenciada e
despertar sentimentos positivos. Diz Piaget: “... quanto pode ser amoral acreditar demais na
moral e quanto um pouco de humanidade vale mais do que todas as regras” (PIAGET, 1994,
p. 152). Acrescenta ainda que a falta de dialogo ¢é tipica de pais ou professores medianos que,
“como governantes sem inteligéncia, acumulam leis com desprezo das contradi¢cGes que
possam gerar” (PIAGET, 1994, p. 152). Alguns adultos tém prazer em aplicar san¢Ges e usam
de sadismo para quebrar a vontade das pessoas e fazé-las sentirem-se inferiores a uma
vontade superior. Assim, a crianga acaba por concluir que o bem é obedecer ao mando do
adulto e o mal é ter opinido prépria. Quando adulta essa crianca podera repetir 0s mesmos
esquemas estereotipados dos pais e professores. A autonomia surgird apenas a partir de
sentimentos de cooperacao e reciprocidade, observados em exemplos do proprio adulto, como

explicado no paragrafo anterior.

Com a experiéncia de cooperagdo a crianga cria autonomia, ou seja, a capacidade de refletir e
se posicionar a partir de seu préprio julgamento sobre a situacao e, de acordo com Piaget, iSso

acontece normalmente apenas no periodo que ele chama de operacdes formais, que ocorre no
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inicio da adolescéncia. Mas tal vivéncia pode ser experimentada anteriormente — como no
periodo entre 7 e 12 anos — por meio da decalagem, ja citada, e por iniciativa de pais e
professores. A experiéncia da autonomia podera promover sentimentos de motivacdo para
qualquer atividade, seja motora ou intelectual, e consequentemente as possibilidades de
aprendizado. No espirito de cooperacdo a comunidade familiar e escolar tende a se
responsabilizar coletivamente e abrandar as culpas e punicdes, ingredientes geradores de
desmotivacdo. Ele diz que as inovagdes pedagogicas tém dificuldades de se estabelecerem na
pratica porque ha uma tendéncia de se tratar a questdo do ponto de vista individual — ver o

problema especifico de um aluno, por exemplo — enquanto devem ser vistas no coletivo.

Nas relacbes entre as criancas, Piaget observou que com o passar da idade elas quebram as
tradicdes e escapam da coacdo entre elas proprias. Porém, basta uma pressdo adulta ou de um
maior entre elas para que voltem a tradicional coacdo no grupo como forma de dever moral.
Esse dever estd impregnado de medo e amor, nas palavras de Piaget, enquanto o bem
verdadeiro ultrapassa o medo através da autonomia. Dai, observamos os limites que a
pedagogia tradicional enfrenta, pois, esta baseada em fazer o bem como dever moral. Entéo,
carrega 0 medo e a coacdo juntos, enquanto as possibilidades de autonomia, respeito matuo e
cooperacao permitem atitudes mais maduras e positivas, tipicas de algumas pedagogias mais
modernas. O processo de autonomia pode levar a estruturagdo pessoal e sera possivel a partir
do momento em que o detentor do poder moral e coercitivo abrir mao da unilateralidade e
autorizar o exercicio moral e mental do sujeito, 0 que permitird sua coeréncia interna e ajustes

afetivos.

No entanto, no exercicio da autonomia, com o passar da idade, se descobrem 0s erros e
imperfeicdes dos modelos dos mais velhos. Os sujeitos, entdo, comparam, se opdem,
discutem e praticam um controle mutuo. Piaget diz: “Assim se explicam, a0 mesmo tempo, a
possibilidade de progresso moral e a liberdade interior da consciéncia. Portanto, a consciéncia
do eu individual é, a0 mesmo tempo, um produto e uma condicdo da cooperagdo” (PIAGET,
1994, p. 290 e p. 293).

Mas sdo compreensiveis, embora nem sempre admissiveis, os limites impostos pela familia e
pela escola, porque o sujeito depende do grupo social, pois, como ja dito, individualmente ndo
h& moral. Entdo, uma forma legitima de levar a crianga a exercer a autonomia no pensamento

e na acdo seria, segundo Piaget, promover a reflexdo, o questionamento e a participacdo na
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criacdo de regras coletivas — que é a moral prépria do grupo. Essa participacao pode originar o
interesse pela atividade e promover a motivagéo para o aprendizado.

Concluimos que, do ponto de vista piagetiano, para se investigar como desenvolve o interesse
pelo aprendizado da musica no contexto familiar e escolar, cabe entender primeiramente que a
motivacdo é uma energia de ordem afetivo-emocional, gerada principalmente nas relagdes
com as pessoas. Os agentes da escola podem representar ou simbolizar os afetos familiares e
tanto um grupo quanto o outro, através dos sentimentos produzidos, podem motivar ou
desmotivar uma crianca para as atividades de aprendizado. No entanto, para que a pessoa se
aproprie desse sentimento de motivacdo se faz necessario 0 processo de
assimilacdo/acomodacdo de tais esquemas afetivos. Para que esses esquemas
consequentemente se equilibrem é importante que estejam relacionados as questdes morais.
Assim, a partir do momento em que a crian¢a encontra um adulto que permita atitudes de
autonomia no pensamento e na acdo podemos supor que O sujeito possa desenvolver a

motivacao para o aprendizado da musica.

1.4 Alguns Pontos da Teoria Historico-Cultural de VWygotsky

A motivacdo, como ja dissemos, é um objeto de estudo da psicologia relacionada aos aspectos
afetivos ou emocionais. Abordada na educagdo, normalmente a encontramos associada e com
objetivo ao aprendizado. Para investigar como Wgotsky trabalharia o tema da motivacéo,
necessitamos entender como ele compreende a emoc¢do na estrutura psicoldgica. Duas
estudiosas de Wygotsky, Silvia Lane e Denise Camargo, dizem que embora ele ndo tenha
realizado estudos sistematicos sobre emogdes, a porta de entrada desse autor para a psicologia
foi a emocdo e que tal tema esta presente em vérias de suas obras (LANE; CAMARGO, 1995,
p. 115). No livro A Construcdo do Pensamento e da Linguagem, por exemplo, ele relaciona a

emocgao com o que entendemos por motivagédo. Diz Wygotsky:

O proprio pensamento ndo nasce de outro pensamento mas do campo da
nossa consciéncia que o motiva, que abrange 0S no0ssos pendores e
necessidades, 0s n0ssos interesses e motivacdes, 0s nossos afetos e emogdes.
Por trds do pensamento existe uma tendéncia afetiva e volitiva. SO ela pode
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dar a resposta ao ultimo por que na analise do pensamento. Se antes
comparamos 0 pensamento a uma nuvem pairada que derrama uma chuva de
palavras, a continuar essa comparagdo figurada teriamos de assemelhar a
motivacdo do pensamento ao vento que movimenta as nuvens. A
compreensdo efetiva e plena do pensamento alheio s6 se torna possivel
guando descobrimos a sua eficaz causa profunda afetivo-volitiva.
(VYGOTSKY, 2010, p. 479-480).

As autoras citadas ainda completam que para Vygotsky as emocdes tém relagéo direta com as
atividades mentais, se encontram inter-relacionadas com essas e ndo ha dicotomia entre tais
estruturas — a emocional e a mental. As acdes cognitivas, por sua vez, se constroem a partir
dos simbolos e signos gerados cultural e socialmente. Ou seja, fornecidos pelos meios de
comunicacges e nas relacbes com as pessoas, que agem no individuo primeiramente de forma
inter-psicoldgica (através das inter-relagfes), que e em um segundo momento passa por um
processo de internalizacdo — através dos signos e simbolos — para se tornarem
intrapsicoldgicas (na prépria psique), momento em que 0 sujeito pode se transformar em um
novo ser (LANE; CAMARGO, 1995, p. 125). Ou como entendemos, no nivel intrapsiquico
ele pode encontrar sua motivacao para as atividades mentais e de aprendizado.

Outros autores que trabalham com o tema da motivacdo, como observamos na revisdo da
literatura, tendem a privilegiar o aspecto cognitivo com relacdo ao afetivo em suas analises.
Eles costumam dissociar essas duas estruturas psicoldgicas ao aborda-las separadamente ou
colocando uma em consequéncia da outra, de forma mecanicista ou determinista. Procuramos
explicar como alguns pontos da teoria historico-cultural de VWygotsky partem do pressuposto

contrario, ou seja, as analisa em conjunto.

A corrente histdrico-cultural surgiu a partir de alguns cientistas russos na primeira metade do
século XX, que se baseavam em ideias marxistas e no materialismo histérico-dialético
(VYGOTSKY, 1991, p. 5-9). Um conceito fundamental dessa tendéncia e autor é que toda
estrutura psicoldgica se caracteriza como unidade, porque necessariamente se inter-relaciona

e depende de outras, como o afeto e a cognicao, por exemplo.

Para WWgotsky o afetivo e o cognitivo se constituem cada um como uma unidade menor e
geram uma unidade maior ou uma totalidade a partir das interacdes entre si. Na verdade, ele
costumava designar o termo cognitivo por fungdes mentais e mais especificamente de func¢des

mentais (ou psicoldgicas) superiores. Apesar de aparentemente tratar tais fungfes mais do
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ponto de vista mental ou cognitivo, fica claro para nds que as fungdes psicoldgicas superiores
englobam também os esquemas afetivos (ou as emocges), porque necessitam dos elementos
do afeto para se regularem, o que possibilitam se constituir de fato como essa unidade maior
ou totalidade. Assim, VWgotsky em seus argumentos propositalmente inviabiliza analises na
dissociacdo do afetivo e cognitivo, ou seja, ndo 0s separa, sempre 0s inter-relacionam e os
torna interdependentes. Dessa forma, para esse autor as motivagdes e interesses se encontram
tanto no afetivo quanto no mental. Do ponto de vista historico-cultural, as duas unidades se
inter-relacionam de forma dependente e dialética, criando um sistema semantico dindmico
(VYGOTSKY, 2010, p. 15-17). Podemos dizer, diante desse argumento, que cada unidade

menor — o afetivo ou 0 mental — regula a outra.

Para analisar as motivacdes para o aprendizado de determinado objeto de estudo, servimo-nos
ainda de outra unidade fundamental desse referencial teorico, que é a mediacdo. A mediacao,
do ponto de vista vygotskiano, € um instrumento semidtico para orientar as a¢fes (regulador
externo) e funciona também como signo, para regular o psiquismo (regulador interno). Na
analise da motivacdo, esses mediadores se configuram também como unidades, mas
principalmente como signos, porque tendem mais a uma regulacdo psiquica do que a uma
consequente acdo. Entendemos, portanto, que as unidades de analise na teoria de Vygotsky
que fardo o papel de mediadores sdo os significados e os sentidos. No entanto, o sentido é o
nosso foco, porque pode nos dizer mais a respeito dos afetos e emocdes, consequentemente
das experiéncias pessoais e inter-relacionais dos sujeitos entrevistados. O préprio Vygotsky ja
anuncia certa predominancia do sentido da palavra sobre o seu significado na linguagem
interior (VYGOTSKY, 2010, p. 465).

Para Wgotsky o sentido se configura em uma unidade que melhor cria uma totalidade entre
afeto/intelecto e experiéncia social/formacdo da psique (REY, 2004, p. 58). Dessa maneira,
pudemos analisar como as relacfes afetivas com as pessoas da familia e da escola motivaram
0S processos mentais de aprendizado da musica em nossos sujeitos entrevistados. Mas fica
claro que tal totalidade para esse autor e para a corrente histérico-cultural se constitui de
forma dialética, de maneira que precisamos analisar também como o intelecto dos
entrevistados se comportava para manter os afetos motivadores nas instancias sociais citadas
e, assim, desse ponto de vista, qual sintese motivacional nds podemos deduzir.

Na obra A Construgdo do Pensamento e da Linguagem, ja citada, Vygotsky analisa 0s

significados e sentidos vinculados a palavra e com vista a construgdo de conceitos. No
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entanto, com relagdo ao sentido, encontramos autores que o percebem em Wygotsky como
dindmico e instavel, de forma que pode ndo se vincular apenas a construcdo de conceitos e
nos permite, assim, interpretar tais palavras em uma colocacdo discursiva coloquial — como
em uma entrevista, por exemplo — uma vez que o sentido se encontra vinculado também as
funcBes psicologicas superiores (REY, 2004, p. 49), onde encontramos tracos das experiéncias
afetivas. Na obra citada de \Vygotsky, primeiramente o significado aparece associado a
palavra, de tal maneira que une o pensamento e a linguagem para formacdo dos conceitos, de
forma generalizada e consciente (VYGOTSKY, 2010, p. 398). Quando nos encontramos com
a palavra mée, por exemplo, o significado seria um conceito e generalizagdo consciente de
mae: figura feminina genitora e zeladora de um filho. No entanto, podemos encontrar
diferentes significados de acordo com a faixa etéria e cultura. Porém, o significado se vincula
sempre a conceitos ja socializados. Ja o sentido tem um carater mais pessoal, de dificil
socializacdo, particular para cada individuo e com perspectiva a se associar ao inconsciente
(ndo no sentido freudiano em especifico). O sentido da palavra mae para uma pessoa pode se
associar a uma avo que cuidou dela quando crianca mais que a mae. Para outra pessoa pode
ter sentido diferente, ligado a qualquer pessoa, seja homem ou mulher, que tenha atitudes de
afeto e protecdo; ou mesmo a uma professora. Assim, podemos interpretar a fala de um sujeito
com base mais nos sentidos que as relacdes tiveram para ele e vincula-los a motivacdo para o
aprendizado da masica. A especialista em Wgotsky, Marta Kohl de Oliveira, tem a seguinte
definicdo sobre essas duas unidades e com relacdo ao sentido ela o aproxima mais das

experiéncias afetivas, como argumentamos atras:

O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relagbes objetivas
que se formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num
ndcleo relativamente estavel de compreensdo da palavra, compartilhado por
todas as pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez, refere-se ao
significado da palavra para cada individuo, composto por relacGes que dizem
respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo
(OLIVEIRA, 1992, p. 50).

Através das relacdes sociais podemos experimentar diversas subjetividades e Rey (2004, p.
68) especifica esse espago como “zona de sentido”. Na inter-relacdo com as pessoas da
familia e escola podemos vivenciar sentidos que podem nos conduzir a entender a motivagao
para o aprendizado de determinada area. Esse autor ainda diz que sdo as relagcdes de afeto as

capazes de gerar subjetividades positivas, como a motivacdo. O acolhimento de um aluno por
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parte de um professor, por exemplo, 0 auxilia nas expectativas as quais a escola pode lhe
oferecer (REY, 2000, p. 7-8).

Ainda com base no autor acima citado, voltamos a questdo da unidade vygotskiana na relagédo
entre o social e a psique, ou seja, como as relagcbes sociais determinam as mudancas e
qualidades da psique, e como esta também programa a interacdo do sujeito no meio social
(REY, 2004, p. 32-33). Assim, reafirmamos que o afetivo ou emocional constitui também as
funcdes mentais superiores e estas ndo se estruturam apenas com elementos cognitivos. Para
esse estudioso de Vygotsky, o que representaria, portanto, a unidade total das associa¢des em
termos dialéticos entre afeto/cognicdo e relagBes sociais/psique seria o0 sentido; capaz de
demonstrar as subjetivacbes, construir 0s processos motivacionais e se constituir

preliminarmente como a sintese dialética (REY, 2004, p. 47).

Nosso pressuposto, como exposto também no esbogo dos pontos da teoria de Piaget, é que 0s
estudantes de musica se motivam ou desmotivam a estudar e aprender mdusica, inicialmente, a
partir das relaces com as pessoas da familia e em um segundo momento na relacdo com
agentes da escola de musica. Consideramos também o enfoque da corrente historico-cultural
para analisar a motivacdao a partir das relacbes familiares (como primérias) e as da escola
(como secundarias). Entdo, focaremos a motivacao vinda inicialmente das inter-relagdes com
pais e irmdos e em um segundo momento com colegas e professores de musica, para
compreender quais 0s sentidos que as pessoas de cada circulo relacional provocaram no
entrevistado quando era estudante de musica, em funcdo de se sentirem motivados ou néo

para o aprendizado da mdsica.
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CAPITULO 2

METODOS, SUJEITOS E CAMPO DE PESQUISA

2.1 O Estudo de Caso

O principal motivo da adogdo do Estudo de Caso como método de pesquisa relaciona-se com
a possibilidade de investigacdo de fatos ja ocorridos, ou seja, sobre uma etapa no passado — no
caso desta pesquisa, a infancia e a adolescéncia — quando os sujeitos entrevistados se inter-
relacionaram com pessoas da familia e escola. Uma pesquisa que investigue fatos presentes
ou presenciais, como o método clinico, por exemplo, ou uma que trabalhe com prognosticos,

talvez possa enquadrar melhor em outra metodologia.

Cabe salientar que o Estudo de Caso foi utilizado nesta pesquisa como método geral para
coleta e posterior analise dos dados das duas fases da pesquisa de campo. Na primeira fase
realizamos entrevistas individuais abertas, mas com um roteiro pré-estabelecido para ndo
perder de vista os aspectos afetivos das relagdes com as pessoas da familia e escola, no que
tange ao envolvimento com os estudos da musica. Na segunda fase adotamos a estratégia de
Grupo Focal, para confrontarmos presencialmente todos os entrevistados com as experiéncias
e relatos das falas individuais, objetivando que os sujeitos possam confirmar ou modificar a

percepcao que tiveram inicialmente de suas relagcbes com os familiares, colegas e professores.

O Estudo de Caso é um dos métodos de pesquisa usado nas ciéncias sociais, assim como na
educacdo e psicologia. Uma das formas de utiliza-lo seria de forma exploratéria, como
pretendemos nessa pesquisa. Em tal forma, para a principal estratégia na investigacdo e

analise dos casos se faz necessario perguntar como e porque, como salienta Robert Yin (2001,

p. 24) em seu livro Estudo de caso: planejamento de método. O mesmo autor lembra que tais
perguntas devem ser feitas durante e ap0s a coleta dos dados e considera a entrevista um dos
principios para tal procedimento no Estudo de Caso. Salienta ainda que as perguntas da
entrevista devam estar vinculadas fundamentalmente ao referencial teérico e que as analises
das respostas dos casos, em forma de relatorio, pode incluir uma etapa de cruzamento de

dados (YIN, 2001, p. 167); o que pretendemos realizar entre as duas etapas de entrevistas, no
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sentido dos sujeitos confirmarem ou modificarem sua percepc¢do sobre a motivagdo. O tipo
exploratorio de investigacdo também pode ser entendido como forma de abordar casos sem
criar necessariamente hipoteses. Esse tipo se aproxima mais da pesquisa qualitativa e serve
como ferramenta para hipoteses provisorias, no sentido de analisar “o mundo do sujeito, os
significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas producées

culturais e suas formas de interagdes sociais” (ANDRE, 2008, p. 47).

Além das entrevistas com 0s musicos, que usamos como principio para coleta dos dados, a
observacdo participante, por parte do entrevistador/pesquisador deste trabalho, também pode
se tornar uma forma de abordagem nas entrevistas e analise das falas no Estudo de Caso. Tal
modalidade se caracteriza pelo fato de o pesquisador ndo se comportar de forma totalmente
passiva na pesquisa de campo e se tornar também um sujeito de investigacdo, onde pode
colocar suas experiéncias e pontos de vistas. Como o entrevistador também é um musico de
orquestra e passou por uma formacdo semelhante aos demais, seus relatos e opinides também
foram incorporados a segunda etapa das entrevistas, no Grupo Focal. O objetivo de tal
participacdo foi a de provocar os musicos para revisarem a percep¢do sobre a motivacdo ao
estudo e aprendizado da mdsica a partir desse relato pessoal do entrevistador. Dessa forma,
ndo vimos a necessidade de analisar sua fala, que serviu mais como elemento provocador. A
observagao participante, ou pesquisa participante, possibilita ainda o enriquecimento das
coletas e analises dos dados, uma vez que o entrevistador se encontra dentro do estudo dos
casos e ndao como um observador externo, como lembra Robert Yin (2001, p. 116). Por outro
lado, o Unico cuidado seria com a adocao de algum ponto de vista tendencioso, uma vez que o
pesquisador se encontra interagido com o mesmo ambiente de formacdo musical que 0s

sujeitos principais da pesquisa.

Os casos em estudo nesta pesquisa serdo o relato dos entrevistados e suas experiéncias
relacionais com pessoas da familia e escola durante o processo de formacgdo musical.
Pretendemos investigar como os aspectos afetivos dessas relagdes contribuiram ou ndo para a
motivagdo ao estudo e aprendizado da musica. Assim, a maneira como se deram as relagdes
com pais, irmaos, colegas e professores se caracterizardo como unidades iniciais de analise,
uma vez que defini-las € um ponto também fundamental para construir um Estudo de Caso,
como afirma Robert Yin (2001, p. 43).
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Outro ponto em que o autor insiste relaciona-se a importancia da questao das proposicdes, que
podemos chamar também de pressupostos. Nesse aspecto, a principal proposicdo para a
pesquisa em questdo € que os afetos, advindos dos diversos apoios da familia, se caracterizam
como primarios para a motivacdo, enquanto que as relacbes com as pessoas da escola como
secundérios e em uma espécie de segunda oportunidade para se motivar para o estudo e
aprendizado da musica. A proposi¢do ou proposicles, para esse autor, nunca deve perder de
vista o referencial tedrico ao qual estdo vinculadas (YIN, 2001, p. 50); no caso desta pesquisa,
aos pontos das teorias de Piaget e Vygotsky especificados no capitulo anterior. No entanto,
esse autor lembra também que no relatdrio e anélise final, onde devem constar as principais
proposicdes, podem ter relevancia também as observaces empiricas (YIN, 2001 p. 102). A
vivéncia do pesquisador desta tese, como ex-estudante de musica em escola preparatéria para
musicos de orquestra e atual professor na mesma area, nos permitiu processar algumas

experiéncias pessoais, que imaginamos ter enriquecido as analises.

A amostragem aliada a replicacdo, outra questdo importante para Estudo de Caso, serve para a
validade do constructo, como enfatiza Robert Yin (2001, p. 72-73). Esse autor especifica

assim a amostragem e a replicagéo:

De acordo com a légica de amostragem, presume-se que um namero de
respondentes (ou objetos) represente um grupo maior de respondentes (ou
objetos), de forma que também se presume que os dados de um ndmero
menor de pessoas representem os dados que podem ser coletados do grupo
inteiro (YIN, 2001 p. 70)... A generalizagdo ndo é automaética, no entanto.
Deve-se testar uma teoria através da replicacdo das descobertas em um
segundo ou mesmo em um terceiro local, nos quais a teoria supbe que
deveriam ocorrer os mesmos resultados (YIN, 2001, p. 59).

Nossa amostragem se compde de seis musicos de orquestra entrevistados e que supomos
representar um grupo maior: a orquestra a que pertenciam na época da coleta dos dados, com
aproximadamente noventa muasicos. O fato de pertencerem a nacionalidades de diferentes
paises da América e Europa seria também uma forma de amostra dos comportamentos
familiares e escolares dos paises a que pertencem. J& com relacdo a replicagdo, ao invés de
realizar novas entrevistas individuais com novos sujeitos em outra orquestra, 0 que poderia
inviabilizar a pesquisa pela dificuldade de encontrar mais seis outros musicos disponiveis em

outra orquestra, consideramos que confrontar o seis entrevistados em uma segunda etapa,
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sobre a experiéncia de cada um, poderia se tornar uma forma de replicagdo, uma vez que as
opinides e avaliacBes que surgem durante a coleta individual, por parte dos proprios sujeitos,
podem ser reavaliadas ou confirmadas ao se fazerem ouvir e se confrontarem com as
experiéncias dos colegas. De toda forma, o proprio autor em questao explica que a replicacédo
seria obrigatoria em Estudo de Casos Multiplos, que ndo é o caso de nossa pesquisa (YIN,
2001 p. 75). Ele ainda complementa que “... ndo se pode confiar em féormulas rigidas para

orientar seu comportamento” (YIN, 2001 p. 85).

Outro ponto importante para o Estudo de Caso como método de pesquisa € a evidéncia das
fontes, que pode ser encontrada pela observacao participante e na forma de coleta dos dados,
gue nesta pesquisa se efetivou através de entrevistas. Duas caracteristicas das entrevistas sdo
consideradas importantes para se evidenciar as fontes: ser proxémica (estudo dos aspectos
culturais e comportamentais) e relatar historia de vida (YIN, 2001 p. 107). Nas entrevistas
procuramos inserir 0s pressupostos dos aspectos culturais e comportamentais dos paises dos
musicos nas relacGes dos sujeitos com as pessoas da familia e escola, através do resgate da
histéria de vida da época em que eram estudantes de musica - que para a maioria dos
entrevistados ocorreu na infancia ou adolescéncia. Outro aspecto, do ponto de vista cultural,
sdo as atitudes pedagdgicas e comportamentais de alunos e professores em ambiente de
formacdo para musicos de orquestra. A observacdo participante do pesquisador também se
baseou nos aspectos comportamentais e na sua histéria de vida nesse ambiente escolar
musical. Mais uma questdo ligada aos aspectos culturais se relaciona as diversas
nacionalidades dos musicos entrevistados, como citado. Dos seis, trés sdo brasileiros, um
russo, um estadunidense e um do leste europeu. A questdo de género nos permite também
realizar um recorte de aspectos comportamentais, visto que temos exatamente trés mulheres e
trés homens. Consideramos, portanto, que as fontes possuem evidéncias suficientes para um
Estudo de Caso.

Para que o método de Estudo de Caso se encontre mais no contexto da educacao, analisamos
também a obra de Marli Eliza Dalmazo Afonso de André: Estudo de caso em pesquisa e
avaliacdo educacional (ANDRE, 2008). De inicio e diferentemente de Rober Yin, a autora
enfatiza que o Estudo de Caso ndo se enquadra necessariamente em um metodo de pesquisa,
mas em uma forma particular de estudo, como o Estudo de Caso Histoérico. Esse tipo depende
da escolha do objeto — no caso, a motivagdo — e como os dados colhidos geram variaveis que

podem ser manipuladas e controladas, ou seja, analisadas. O Estudo de Caso Historico tem
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validade em si pelos conhecimentos gerados a partir de tais manipulagdes (ANDRE, 2008,
p.16). Sob o olhar dessa autora, podemos considerar nosso estudo também como de caso
historico, uma vez que os dados colhidos se deram através dos relatos de fatos ja ocorridos e
que as formas de analises e conclusdes se caracterizam como manipulacGes dos dados. A
escolha pelo Estudo de Caso — seja como método ou forma particular de estudo — se deu ainda
em decorréncia da necessidade de investigacdo de casos pessoais, levando em conta seu

contexto e complexidade, como supomos se constitua os casos estudados.

Do ponto de vista da area educacional especificamente, o Estudo de Caso se justifica pela
compreensdo da ac¢do educativa e ndo necessariamente por uma teoria ou processo avaliativo.
Assim, o foco recai na busca por “enriquecer o pensamento ¢ o discurso dos educadores”
(ANDRE, 2008, p.21). Isso significa dizer que a motivacdo como objeto de estudo nos faz
procurar entender como se processa 0 movimento psiquico pelo interesse e desse pela acdo ao

estudo e aprendizado.

Essa autora chama ainda a atencdo para a importancia da observacao participante no Estudo
de Caso na pesquisa educacional, no sentido da relevancia do pesquisador ter certo grau de
interacdo com o ambiente e as pessoas estudadas. A observacgdo participante, juntamente com
as entrevistas, pode se tornar um meio para 0 pesquisador se aproximar dos sistemas de
representacdes, classificacdes e organizacdes do universo especifico das pessoas em estudo.
No entanto, a aproximacdo com o sistema de significados culturais deve ser deixada para um
segundo momento a fim de que haja ‘“afastamento tatico”, em fungdo do ndo
comprometimento de seus proprios pontos de vista, crengas e preconceitos (ANDRE, 2008,
p.26).

Por outro lado, pensamos como inviavel a interferéncia consciente ou inconsciente de
aspectos filosoficos, ideoldgicos e politicos por parte de qualquer pesquisador. Tal
interferéncia pode funcionar como complementar e até superar a analise exclusiva através dos
referenciais tedricos, se constituindo, assim, como necesséria. Diferente de Robert Yin, Marli
André diz que além da importancia de se manter fiel aos referenciais teodricos, o pesquisador
nédo deve abrir mdo de sua intuicdo, criatividade, sensibilidade e experiéncia pessoal, tanto na
coleta dos dados quanto na interpretacio e analise (ANDRE, 2008, p. 41). Desta maneira, 0s
conteddos, significados, mensagens e sentimentos implicitos do investigador poderdo

completar e enriquecer o trabalho de interpretacdo do Estudo de Caso.
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A dificuldade em realizar um Estudo de Caso em ciéncias sociais decorre de investigacOes de
questdes abstratas e emocionais, como a motiva¢do. Para tentar superar tais limites se faz
necessaria uma exploracdo intensa dos casos em questdo e colher o maximo de detalhes e
variantes possiveis. Nesse sentido, Goldenberg (2007, p. 33-34) sugere 0 uso concomitante de
diversas técnicas de pesquisa para o Estudo de Caso. Nesse ponto, na sequéncia mostramos
duas etapas, relacionadas a duas técnicas de coletas de dados que consideramos
complementares e que tém por objetivo também fortalecer o constructo dessa pesquisa, assim
como, de servir como material para posterior analise e realizacdo das conclusdes. Como ja
mencionado, a primeira fase relaciona-se as entrevistas individuais, presenciais e de forma
semiestruturada; e a segunda a entrevistas coletivas, através da técnica do Grupo Focal, com

todos 0s sujeitos anteriormente entrevistados individualmente.

2.2 A Anélise de Contelido

Adotamos também a Anélise de Contetudo como forma de interpretar os dados coletados nas
entrevistas, tanto na primeira como na segunda fase. Baseamo-nos principalmente na obra de
Laurence Bardin: Analise de Conteldo. Para essa autora, tal procedimento, normalmente
adotado na psicologia social e sociologia, funciona como um instrumento metodolégico que
se aplica aos contetidos ou significacdes (de ordem semantica) dos discursos, ou falas, através
da deducéo légica, ou inferéncia'* (BARDIN, 2011, p. 15). Como as falas costumam chegar
carregadas de duplos sentidos e de formas simbdlicas, as analises necessitam oscilar entre a
objetividade e a subjetividade, ou seja, entre o rigor da observacdo cuidadosa e a intuicdo dos
pesquisadores. Nesse sentido, coube analisar em nossa pesquisa ndo o que se revela a primeira
vista, mas o que se encontra por tras das falas e com base no contexto e circunstancias do
passado, em que 0S sujeitos expressaram seus sentimentos nas relagbes com pessoas da
familia e escola. Dessa forma, “a presenga ou a auséncia de uma caracteristica de conteudo ou
de um conjunto de caracteristicas num determinado fragmento de mensagem que é tomada em
consideragao” (BARDIN, 2011, p. 27).

¥Inferéncia: “operacdo ldgica, pela qual se admite uma proposi¢do em virtude da sua ligagdo como outras
proposigdes ja aceitas como verdadeiras” (BARDIN, 2008, p. 45).
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Como pretendemos nos contentar com o cardter mais exploratorio dos conteddos dos
fragmentos levantados nas entrevistas, a autora em questdo diz que a funcdo heuristica, ou
seja, da invencao ou descoberta, tipicas da Analise de Contetdo, pode enriquecer as tentativas
mais exploratorias de pesquisa. A condicdo exploratéria permite ainda realizar ligacdes
funcionais entre um plano vertical e horizontal. O vertical se relaciona & anélise de um texto
isolado — varidveis independentes — e a horizontal na relagdo com outros textos ou discursos —
variaveis dependentes (BARDIN, 2011, p. 129). No nosso caso, realizamos 0 processo
vertical de analise de cada entrevista individual na primeira fase, depois iniciamos o

horizontal na segunda fase, no confronto com as novas declaracGes, através do Grupo Focal.

Com relacdo aos fragmentos, os entendemos como recortes das falas e baseados no que os
especialistas em Anélise de Conteldo denominam por categorias para analise ou unidades de
andlise. A selecdo por categoria, como a autora salienta, € a mais antiga e pratica, se aplica a
discursos diretos, como nas entrevistas, e considera esse processo inicial como de inventario.
Essas categorias normalmente sdo geradas na conexao e inferéncia entre 0s pressupostos, 0
referencial tedrico e os dados colhidos. Entdo, como supomos que as relacdes pessoais na
familia e escola se caracterizam como geradores da motivacdo (ou desmotivacdo) para
qualquer forma de estudo e aprendizado, nosso referencial tedrico confirma a importancia de
tais inter-relacdes para geracdo de simbolos inconscientes (ou secundarios), de acordo com
Piaget, e dos sentidos, de acordo com Vygostky. Diante de tal quadro, levantamos as seguintes

categorias iniciais:

FAMILIA: MAE, PAI, IRMAOS.
ESCOLA: COLEGAS, PROFESSORES.

Segundo a autora em questdo, a escolha das categorias é uma espécie de poda, que delimita as
unidades de codificacdo e deve ser confirmada ap0s se esgotar a totalidade da leitura vertical
do texto, que se tornardo as categorias seguintes e especificas para cada sujeito. Depois 0
cuidado é para que haja exclusividade, ou seja, para que um mesmo elemento analisado em
seu contetido ndo seja classificado em outras categorias. No entanto, podera surgir uma co-
ocorréncia, que especificaremos mais adiante. Dessa forma, serdo contextualizadas nas
categorias levantadas as frases ou palavras relacionadas com as pessoas da familia e escola,
assim como, devera se levar em conta a frequéncia ou auséncia de tais frases ou palavras no

texto (BARDIN, 2011, p. 42-43). A frequéncia, por sua vez, pode ser transformada no que a
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autora chama de indice, que é um importante indicador quando a repeticdo de um tema ganha

relevancia na fala do locutor & medida que ele o repete sistematicamente.

Outra possibilidade de fragmentacdo ou poda, que podemos também nomear por recorte,
apontada pela autora é o surgimento de subcategorias. Embora ela use o termo reparticéo para
proceder a classificacdo do que chamamos de subcategorias, a ideia € de que uma categoria
inicial, de ordem mais geral, possa gerar algumas especificas; ou o contrario, algumas

especificas gerarem uma abrangente.

Ja com relacdo a andlise propriamente dita, ela sugere que haja primeiramente uma leitura
flutuante, na qual se analisa o texto (ou as transcri¢es das entrevistas, no caso desta pesquisa)
de forma descritiva. Em um segundo momento podera se realizar um recorte tematico através
dos ‘nucleos de sentido’, baseado nos pressupostos. Assim, efetuamos tal recorte nas falas que
expressavam as relagdes com as pessoas da familia e escola. No terceiro momento ja seria
possivel realizar as inferéncias, relacionadas principalmente aos sentimentos demonstrados
nas falas e sem perder de vista os referenciais tedricos citados, ligados a psicologia do

desenvolvimento, em se tratando desta pesquisa.

Dentro do método de Analise de Contelido a autora ainda especifica um conjunto de técnicas
de andlise os quais nos permitiu usa-lo para uma interpretacdo mais precisa das falas dos
entrevistados, através das transcricGes em forma de texto. No entanto, usamos apenas as que

percebemos relativas ao objetivo da pesquisa.

A primeira alternativa levantada pela autora e que podemos inserir em nossa Andlise de
Conteldo é a analise lexical e sintatica de uma amostra ou transcricdo de entrevista. Nesse
tipo salientamos dois modelos: as palavras plenas e as ocorréncias. O primeiro modelo é
composto por palavras portadoras de sentido para 0 sujeito no contexto da entrevista e o
segundo seria a frequéncia com que elas aparecem no discurso ou fala. No segundo modelo,
apesar de parecer relacionado a uma analise quantitativa, a quantidade de vezes com que
palavras significativas ocorrem em um discurso ou fala pode revelar questdes originais,
estruturais e essenciais quando somadas a uma analise categorial classica, de fundo mais
qualitativo, como observa Bardin (2011, p. 95). Por outro lado, podemos levar em conta

também o lado estrutural das palavras ou frases, ou seja, nem sempre a frequéncia tem valor
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para uma analise, pois o lugar em que aparecem tais elementos pode ser mais significativo do
que a quantidade de vezes (BARDIN, 2008, p. 266).

Outro aspecto importante e que a autora chama a atencao relaciona-se ao que ela denomina de
unidade de contexto, que se caracteriza pela contextualizacdo ou pertinéncia do fragmento da
mensagem do texto recortado. Assim, os recortes ganham significagdo em uma medida de
relacBes crescentes: uma palavra tem importancia na medida do contexto da frase, a frase no
contexto do paragrafo e o pardgrafo no contexto de toda a mensagem (BARDIN, 2011, p.
137). Entendemos esse cuidado como forma de ndo cair na armadilha de colher uma palavra
isoladamente e aparentemente tematica, mas que pode estar fora do contexto na frase para a

analise que se realiza.

Por ultimo, sugere-se uma atencdo a co-ocorréncia; situacdo na qual a presenca de duas ou
mais unidades de registro ou analise aparecem simultaneamente em um contexto da fala. Tal
situacdo ndo ocorre de forma inocente ou gratuita por parte do locutor, no entanto, podem

surgir modalidades diferentes de co-ocorréncia:

- associacdo: o elemento a aparece com o elemento b.
- equivaléncia: o elemento a ou o elemento d aparecem num contexto idéntico. Talvez se
possa deduzir um carater de equivaléncia ou de substituicéo.

- oposicao: o elemento a nunca aparece com o elemento c...

Qualquer escolha de uma regra (ou de varias regras) de enumeracdo assenta numa hipétese de
correspondéncia entre a presenca, frequéncia, a intensidade, a distribuigdo, a associa¢do da
manifestacdo da linguagem e a presenca, a frequéncia, a intensidade, a distribuicdo, a
associacdo de variaveis inferidas, ndo linguisticas. E conveniente procurar-se a

correspondéncia mais pertinente (BARDIN, 2008, p. 143).

Uma atencdo especial & co-ocorréncia deve ser dada quando surgirem enviesamentos, que é
quando palavras ou frases substitutivas aparecem com sentido aproximado. Nessa situagéo, as
palavras aparentemente diferentes, mas com significacdes ou sentidos préximos podem ter o
mesmo valor ou interpretagdo semantica. Quando, por exemplo, um entrevistado disser ‘eu

amo minha mae’ ou ‘eu gosto de minha mae’, as duas expressdes podem estar enviesadas. Por
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outro lado, cabera também uma analise divergente, uma vez que evidencia conjuntamente
intensidades diferentes: ‘eu amo’ demonstra um relacionamento mais forte ou intenso com a
mae com relagdo a ‘eu gosto’. “A andlise das co-ocorréncias parece ter utilidade para
clarificar as estruturas da personalidade, as ‘preocupagdes latentes’ individuais ou coletivas,

o0s esteredtipos, as representacdes sociais e as ideologias” (BARDIN, 2008, p. 263).

Outras técnicas possiveis de serem utilizadas dentro da Analise de Contetdo sdo a Analise da

Avaliacdo e a Andlise da Enunciacdo. A Analise da Avaliacdo tem por proposito medir as

atitudes do locutor quanto a um tema. Uma atitude € uma prédisposi¢do para se reagir verbal
ou comportamentalmente, de forma relativamente estavel, as ideias, pessoas ou
acontecimentos (BARDIN, 2011, p. 203). Pode ser considerada como um nucleo inconsciente
da fala; no caso, os sentimentos motivacionais (ou desmotivacionais) para o estudo e
aprendizado da musica a partir das relagdes com as pessoas da familia e escola. A medicao
ndo se refere a uma analise quantitativa, mas a direcdo e intensidade do discurso. A direcdo
relaciona-se a uma bipolaridade, ou seja, uma tomada de opinido favoravel ou desfavoravel e
positiva ou negativa. No entanto, pode ocorrer uma neutralidade ou ambivaléncia diante do
tema ou objeto em questdo. A intensidade qualifica a atitude como forte ou fraca e fria ou
apaixonada no caso dos sentimentos, como a motivacao. Relacionamos esse tipo de anélise as
experiéncias e opinides mais particulares e, assim, aos sentidos anunciados na teoria de
Wootsky. Dessa forma, podemos precisar o grau de motivacdo de cada entrevistado na

relacdo com as pessoas da familia e escola.

Ja a Andlise da Enunciacdo cabe mais especificamente nas entrevistas, onde se percebe
espontaneidade, mas também constrangimento do locutor. E nessa situacdo que nasce o
discurso, considerado como o confronto das motivagoes e desejos do inconsciente do sujeito.
Mas para se tornar um discurso passivel de andlise, se faz necessaria uma logica na fala,
apenas possivel no confronto com o outro, como um entrevistador ou interlocutor. Diante de
uma eventual falta de logica na fala, a interpretacdo se ancorard também nas omissoes,
ilogismos, siléncios, lapsos, jogos de palavras e figuras de retérica (BARDIN, 2011, p. 218-
219).
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2.3 As Entrevista Individuais

Nesta parte procuramos argumentar sobre 0 uso da entrevista individual, e no préximo item
do Grupo Focal, como técnicas para o processo de coleta dos dados e, assim, como uma das
formas de validacdo da pesquisa. Com relacdo especificamente a entrevista individual, ela
pode ser caracterizada como um tipo de interacdo entre duas pessoas quando se objetiva
conhecer os significados sobre determinado assunto por parte de um sujeito e é comumente
usada em Estudos de Caso, como salienta Fraser e Gondim (2004, p. 149), o que a tornou
pertinente para este trabalho.

A entrevista propriamente dita, como forma de coleta de dados, se encontra mais proxima de
uma pesquisa qualitativa quando se pretende investigar as questdes subjetivas das interagdes e
acles humanas. Embora ndo pretendamos entrar no mérito e nem classificar nossa abordagem
como estritamente qualitativa — muito menos de opor-se a quantitativa — tal aproximacéo se
justifica pelo uso da palavra como forma de interacdo presencial. Segundo Fraser e Gondim,
“... a entrevista ¢ uma forma de intera¢do social que valoriza o uso da palavra, simbolo e
signos privilegiados das relagbes humanas, por meio da qual os atores sociais constroem e
procuram dar sentido a realidade que os cerca” (FRASER; GONDIM, 2004, p. 139).
Utilizamos a forma presencial de entrevista, com a modalidade aberta ou a semiestruturada, o
que permite que o locutor (ou entrevistado) anuncie os seus pensamentos e sentimentos no
momento da fala. O interlocutor (ou entrevistador), por sua vez, torna-se um incentivador e
colaborador, uma vez que essa modalidade de entrevista cria uma influéncia mudtua e um
discurso compartilhado, como frisam as autoras citadas. Elas salientam ainda que as
modalidades abertas e semiestruturadas permitem uma compreensdo de uma realidade com
maior precisdo porque partem da inter-subjetividade. Nas entrevistas individuais, cabe
lembrar, as analises e os resultados normalmente sdo consequéncias da interacdo do
entrevistador com o entrevistado, fruto desse discurso compartilhado e que as autoras acima
consideram, entdo, como ‘texto negociado’. Para essas autoras, a compreensdo do contexto ou
meio cultural em que se encontra o entrevistado € o que possibilita se produzir um ‘texto
negociado’ em uma entrevista individual: “... a crenga € a de que somente se o entrevistador
mantiver uma relagdo de maior proximidade com o entrevistado é que a compreensdo do
mundo pela sua perspectiva se tornara acessivel” (FRASER; GONDIM, 2004, p. 146). Como

0 entrevistador também passou pelo mesmo processo de formagdo musical, em ambiente



72

educacional e profissional semelhante, consideramos que tal questdo seja relevante nos
resultados das entrevistas.®® Porém, as autoras alertam para o fato de o entrevistador se manter

neutro e ndo diretivo.

O tipo de entrevista que adotamos, que homeamos de semiestruturada presencial, é também
conhecida como face-a-face para se opor & mediada. Esta ultima normalmente se realiza por
questionarios, através de computador, telefone ou mesmo carta e tem uma caracteristica mais
estruturada, do tipo entrevista fechada. A semiestruturada presencial permite a fala
espontanea, influéncia direta de tons de voz, de siléncios e formas corporais (FRASER;
GONDIM, 2004, p.143). A semiestruturacdo permite alteracGes das perguntas e da conducao
da entrevista na medida em que novas questdes aparecem nas falas do entrevistado (e mesmo
do entrevistador), 0 que caracteriza tais perguntas mais como roteiros préestabelecidos ou
topicos guias (FRASER; GONDIM, 2004, p.145).

O que justifica ainda 0 uso da entrevista semiestruturada, além da abordagem mais qualitativa
e exploratoria, é que ela possibilita a compreensdo de uma realidade particular por meio da
insercdo social do individuo, como afirmam Fraser e Gondim (2004, p. 145). Como nossa
pesquisa pretendeu investigar a motivacao para o estudo e aprendizado da musica a partir da
interagdo com a familia e escola, consideramos pertinente 0 uso de tal modalidade de

entrevista.

Com relacéo a essa primeira etapa, das entrevistas individuais, relatamos 0s seguintes tempos

das gravacoes e paginas®® nas transcrigdes:

15 Como ja anunciamos, o fato de o entrevistador ter passado pela mesma formacgdo profissional que os
entrevistados pdde coloca-lo na condicdo de observador e pesquisador participante, situacdo favoravel para
coleta e analise dos dados.

16 Consideramos como uma péagina, o texto com a seguinte formatacdo: fonte 12, Times New Roman,
espacamento 1,5 e margens 2,5.
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ENTREVISTADOS TEMPO LAUDA
Entrevistado 1 3 horas 10 minutos 71
Entrevistado 2 1 hora e 20 minutos 31
Entrevistado 3 1 hora e 40 minutos 38
Entrevistado 4 1 hora e 55 minutos 48
Entrevistado 5 1 hora e 40 minutos 34
Entrevistado 6 2 horas 74
TOTAL 11 horas e 45 minutos 296

2.4 O Grupo Focal

O objetivo principal do uso do Grupo Focal nessa segunda fase, como modalidade de
entrevista grupal, foi a de confirmar ou renovar as percepcdes das experiéncias emocionais
dos entrevistados, levantadas na primeira fase, diante das pessoas da familia e escola, como
motivadoras ao estudo e aprendizado da musica. Pretendemos confrontar tais experiéncias e
ideias entre todos 0s sujeitos entrevistados individualmente na primeira etapa, no sentido de
que a inter-subjetividade grupal se torne um elemento de aprofundamento das investigacGes
iniciadas nas falas individuais e, dessa forma, também de fortalecimento do constructo da

pesquisa.

Nas ciéncias sociais um dos principais pressupostos € de que toda compreensdo de
significados em pesquisa de cunho mais qualitativo normalmente se formula em um contexto
sociocultural determinado e na relacdo sujeito-sujeito. Nesse campo, aconselha-se ao
pesquisador, ou entrevistador, certo distanciamento de tal situacdo, mas por outro lado uma
aproximacdo e relacdo com os participantes do contexto tornam-se fundamentais para uma
abordagem ideogréafica — tipica dos construtivistas e participacionistas — e mais proxima de
nosso referencial tedrico. Tal inter-relacdo favorece os critérios qualitativos de pesquisa, como
a compreensdo de uma realidade particular, a autorreflexdo e a agdo emancipatoria
(GONDIM, 2002, p. 150).

A partir desse argumento, para nossa pesquisa consideramos que as entrevistas presenciais,
tipo face-a-face, em grupo e com os préprios sujeitos da primeira fase seria uma forma de
reforcar a validade interna e externa da pesquisa. A escolha por grupos naturais, constituidos

pelos mesmos musicos entrevistados individualmente foi porque eles, “tém a vantagem de
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interagirem em seu cotidiano e compartilharem interesse e valores semelhantes” (FRASER;
GONDIM, 2004, p. 147). Nesse sentido, optamos por uma modalidade de conversa grupal,
que é o Grupo Focal. Essa técnica permite discutir um tépico especifico, como a motivacéo,
através da interacdo e debate entre pessoas envolvidas diretamente com o mesmo ambiente

sociocultural e com a mesma tematica.

Segundo Gondim (2002, p. 151), o Grupo Focal como técnica se encontra entre a observacao
participante — como o caso do pesquisador/entrevistador deste trabalho — e as entrevistas em
profundidade, como as individuais, da etapa anterior. Nessa etapa grupal o entrevistador,
como pesquisador participante, também deixou registradas suas percepc¢des e experiéncias
com as pessoas da familia e escola, relacionadas aos estudos da mdsica, para que houvesse
interacdo com os demais entrevistados, de forma que tal relato possa se tornar também uma
forma de contribuicdo e provocacdo através de uma referéncia a mais. A autora citada no
inicio do paragrafo considera tal interacdo como um recurso para entender a construgdo das
percepcOes, das atitudes e das representacBes sociais de grupos humanos, questfes que nos
interessam para abordar a motivacdo. O que consideramos como observacdo participante €

reforgada ainda em opinides de outros autores das ciéncias sociais:

Uma consequéncia importante deste postulado é que o pesquisador s6 pode
ter acesso a esses fendmenos particulares, que sdo as producbes sociais
significantes dos individuos, quando participa do mundo que se propde
estudar... € a concepgdo que os individuos tém do mundo social que constitui
0 objeto essencial da pesquisa socioldgica (GOLDENBERG, 2007, p. 27).

Um Grupo Focal normalmente se constitui pelos entrevistados, um entrevistador e um
moderador. O papel do entrevistador ¢é didatico e diretivo, em funcdo de ndo se perder de vista
0 tema em questdo. No entanto, para esta pesquisa, como o entrevistador igualmente passou
por uma relacdo familiar e escolar no processo de formacdo musical, além de se constituir
igualmente como musico da mesma orquestra que os demais, terd sua atencdo também, como
ja dito, para expor sua experiéncia. Ja o papel do moderador foi compartilhado entre o
entrevistador e a relatora, constituida por uma pessoa fora da area musical, mas dentro da
linha da educagdo. Tal fungdo normalmente se vincula a facilitagdo do processo de discussao e

as questdes psicossociais. No entanto, no nosso caso, tal pessoa teve o papel também de
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relatora de topicos pontuais das conversas para serem incluidas nas futuras analises, atividade

também fundamental no Grupo Focal.

O uso do Grupo Focal é considerado complementar a entrevista individual e a observacéo
participante, como salienta Gondim (2002, p. 153). Como técnica complementar das
entrevistas individuais se justifica ainda pela possibilidade de reformulages das ideias e
sentimentos (latentes e emergentes) dos entrevistados na primeira fase, devido ao confronto
presencial e 0 comportamento em grupo. A reformulacdo ou revelacdo de novos sentimentos
ou pensamentos podem ser facilitadas na conversa em grupo, uma vez que na entrevista
individual uma pessoa pode sentir-se constrangida por uma divergéncia diante da situacdo
supostamente hierarquica de pesquisador-sujeito e, no grupo, o levantamento de algum
confronto por parte de um colega pode estimula-la a assumir tal controvérsia. Ja Goldemberg
lembra que as opinifes dos outros servirdo de referencial para que o individuo possa ver a si
mesmo (GOLDENBERG, 2007, p. 27).

As vantagens de divergéncias e reformulacGes em um Grupo Focal sdo também descritas da

seguinte forma:

Nas entrevistas grupais... a técnica oferece ao pesquisador a oportunidade de
observar in loco as semelhangas e diferengas entre opinides e experiéncias
dos participantes... os grupos focais permitem ampliar a compreensao
transversal de um tema, ou seja, mapear 0s argumentos e contra-argumentos
em relacdo a um topico especifico, que emergem do contexto do processo de
interacdo grupal em um determinado tempo e lugar (jogo de influéncias
mutuas no interior do grupo)... (FRASER; GONDIM, 2004, p. 149-150).

O trabalho grupal permite ainda uma abordagem exploratéria (GONDIM, 2002, p. 152), e
como nossa pesquisa tem um cunho mais exploratorio e investigativo, tal possibilidade
favorece o levantamento de novos contetdos para analise, 0 que permitiu uma Analise de

Contetidos também nessa segunda etapa da pesquisa.

Em nosso Grupo Focal optamos novamente por perguntas ou roteiros semiestruturados porque
supomos que tal estratégia permitiria uma flexibilidade e coeréncia com a primeira fase,
facilitando o cruzamento de dados para a analise final. No entanto, os topicos foram refeitos

com base na pertinéncia de temas especificos que permaneceram mais comuns, evidentes ou
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duvidosos nas falas individuais. Dessa forma, percebemos que tal reformulagéo das perguntas
nos possibilitaria um aprofundamento da exploracdo da motivacdo, vinculadas as relacdes

familiares e escolares.

Do ponto de vista da analise e elaboracdo dos resultados alguns autores enfatizam a
importancia da interacdo entre pesquisador e pesquisados, no sentido de ndo se contentarem
com uma simples observacdo, mas partirem do dialogo com o0s entrevistados
(GOLDENBERG, 2007, p. 24); fato que o Grupo Focal tambem pode possibilitar.

Para os encontros de Grupos Focais temos 0s seguintes tempos de gravacOes e transcrigdes

por lauda:
GRUPO FOCAL TEMPO LAUDA
1° Encontro 1 hora e 55 minutos 19
2° Encontro 2 horas e 20 minutos 24
3° Encontro 1 hora e 50 minutos 26
TOTAL 6 horas e 5 minutos 69

2.5 Os Sujeitos de Pesquisa

Os entrevistados, como sujeitos de pesquisa, foram selecionados de uma orquestra sinfénica
que possuia, no periodo de coleta dos dados, por volta de 90 musicos. Os nomes dos misicos
entrevistados que aparecerdo no decorrer do texto sdo ficticios, pseudénimos, em virtude de

ndo identificar a pessoa.

A selecdo levou em consideracdo 0s seguintes pressupostos que podem ser ainda

contextualizados em subcategorias para posterior analise:

1) Diferencas de idades: no sentido de abranger épocas de formagao musicais diferentes e

assim mapear um espago de praticamente 20 anos, 0 que poderd auxiliar na validade

das analises para pelo menos duas geracgdes distintas de estudantes de musica.
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2) Equalizacdo de género: procuramos manter a metade do grupo com o sexo masculino

e metade feminino com a finalidade de que esse fator possa influir nas relagcbes com as
pessoas da familia e escola devido aos supostos tratamentos diferenciados. Outra
justificativa para esse critério de selecdo se relaciona ao fato da amostra se equivaler a
realidade do grupo sinfonico, ou seja, ele tem em sua formagdo aproximadamente a

metade de homens e a outra de mulheres.

3) Familia instrumental abrangente'”: as diversas familias de instrumentos musicais que

compde uma orquestra podem caracterizar relacGes diferentes com as pessoas devido a
visOes pedagogicas diversas, relativas a histdria do ensino de cada familia ou
instrumento musical. O ensino do violino, ligada a familia das cordas, por exemplo,
conta com um historico pedagdgico em que 0 ensino objetivava a perfeicdo e
virtuosidade através da competicdo entre os praticantes. JA& a formacdo dos
percussionistas ndo tem foco na virtuosidade e demonstra um processo mais

colaborativo entre os estudantes.

4) Nacionalidades diferentes: a orquestra em questdo tem em seu quadro masicos de

diversas nacionalidades e que tiveram sua formagdo musical em culturas diferentes.
Esse critério de selecdo tem como base o pressuposto de que aspectos histérico-
culturais diferentes possam acarretar em inter-relacbes também distintas. O uso de
pontos das ideias de \ygotsky, ligadas a corrente historico-cultural, pode revelar
aspectos consideraveis na analise dos dados nesse sentido. No entanto, a maioria dos
musicos componentes do grupo sinfénico € brasileira e, dessa forma, procuramos

manter tal relacdo na amostragem selecionada.

Assim, selecionamos 6 (seis) sujeitos de pesquisa que possuem diferencas e semelhangas, no
entanto, representam ndo apenas a orquestra a que pertencem, mas a um quadro mais geral de
relacfes familiares e culturais distintas, assim como, escolas de musica e orquestras diversas
pelo mundo e em periodos diferentes. Sendo assim, os sujeitos escolhidos e os critérios de

selecdo tiveram como objetivo validar também a amostragem e a replicacdo, uma vez que

7 As familias basicas dos instrumentos musicais de orquestra sdo as seguintes: CORDAS: violino, viola,
violoncelo e contrabaixo; MADEIRAS: oboé, flauta, clarinete e fagote; METAIS: trompete, trombone, trompa e
tuba; PERCUSSAO: timpanos, caixa clara, grande caixa, xilofone, triangulo e uma infinidade de variaces de
instrumentos que ndo cabe numerar.
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entendemos a primeira como representante de um grupo maior (YIN, 2001 p. 70) — a
orquestra em questdo — e a segunda como a possibilidade do fendmeno da motivagéo se tornar

replicavel em outros grupos orquestrais.

Para alguns pesquisadores das ciéncias sociais ndo ha necessidade de um ndmero grande de
entrevistados para se caracterizar uma amostragem e 0 que importa mais € a significancia e
diferencas das falas para o objeto de pesquisa. Para eles, em uma amostra que represente um
grupo social, a partir do momento que se amplia 0 nimero de respondentes, as opinides e
significados tendem a se repetir (FRASER; GONDIM, 2004, p. 147-148).

A selecdo dos sujeitos de pesquisa gerou o0 seguinte quadro esquematico:

NOME IDADE | FAMILIA INSTRUMENTAL | NACIONALIDADE
VITOR 49 cordas brasileira
EVANDRO | 39 sopros russa

EMILIA 36 cordas estadunidense
CARLA 33 sopros brasileira

KATIA 28 cordas do leste europeu
RENATO |24 percussao brasileira

2.6 A Pesquisa de Campo e 0 Campo de Pesquisa

A pesquisa de campo se constituiu por entrevistas individuais na primeira fase e grupais na
segunda, todas presenciais, abertas e semiestruturadas, em salas anexas ao ambiente de ensaio
da orquestra a que pertenciam os musicos na época da coleta dos dados. Em ambas as etapas
foram gravadas o audio completo das entrevistas, assim como, realizada uma posterior
transcricdo das falas. O detalhamento das gravagOes e transcricbes de ambas as etapas se

encontra esquematizado em forma de tabela neste capitulo, nos itens 2.3 e 2.4.
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Como mencionamos na introducéo da presente tese, 0 campo de pesquisa no qual os musicos
entrevistados se inserem esta recortado na modalidade da musica sinfonica, uma &rea da
masica erudita conhecida também como mdasica classica. Selecionamos 0s entrevistados
dentro de uma orquestra sinfonica primeiramente pelo fato de que é nesse ambiente que
encontramos, de forma atuante, profissionais que passaram por escolas especificas nas quais
se habilitaram para trabalhar em tal area da musica. A segunda justificativa se relaciona ao
fato de que o principal pesquisador e autor da presente tese & colega dos musicos
entrevistados, atua profissionalmente no mesmo grupo sinfénico e também passou pela
mesma modalidade de formacdo que os demais, 0 que possibilitou se inserir na pesquisa como
pesquisador e observador participante. Portanto, a investigacao de nosso objeto de pesquisa, a
motivacdo, contextualiza-se tanto na familia quanto na escola, na relacdo especifica com o

aprendizado da musica erudita.

No entanto, 0 que nos interessou investigar ndo foi a atuacdo profissional desses musicos, 0
que equivaleria indagar sobre as atividades atuais dos entrevistados. Como nossa pesquisa se
insere na area da educacdo, nosso foco se encontra no processo de formacao, o que inclui as
familias e as escolas relacionadas com o ambiente cultural da mdsica erudita. Nesses dois
espagos, nNos quais supomos encontrar os elementos afetivos ou emocionais para a motivagao
ao estudo e aprendizado da musica, as pessoas normalmente se sujeitam a influéncia direta ou
indireta, amenizada ou atenuada da mentalidade e pedagogia que as cercaram. Sendo assim,
investigamos o relato sobre o passado dos musicos, quando se encontravam inicialmente no
ambiente familiar (relagbes priméarias) e em um segundo momento na escola de mdsica

(relagBes secundarias).

Portanto, para que fique mais claro o contexto do campo de pesquisa, inserimos um breve
comentario sobre o surgimento das orquestras, para que tenhamos um panorama de como se
constitui e funciona um grupo sinfénico. Em seguida detalnamos melhor sobre o ambiente
pedagogico e de formagdo dessa modalidade de musica, com o objetivo de nos
contextualizarmos especificamente na &rea da educacdo e em relacdo a musica erudita e, mais

especificamente, a musica sinfonica.

Até o século XVII na Europa, que marca a musica barroca, 0s grupos instrumentais eram
pequenos e os instrumentos musicais produziam um som relativamente fraco, mas suficiente

para preencher a acustica de alguns salGes da corte e igrejas. Luiz X1V, na Franca, procurou
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ampliar e projetar os timidos sons barrocos para apresentacdes ao ar livre ou salGes maiores.
Com esse intuito ele propds, juntamente com Lully8, o aumento do nimero de instrumentos,
principalmente os violinos. Assim, surgiu o famoso “24 violinos do Rei”°, que se
posicionavam longe dos instrumentos de sopros. Apesar de atender as intencdes iniciais do
Rei Sol, os instrumentos ainda ndo eram organizados por familias e subfamilias (cordas:
violinos, violas, etc. e madeiras: flautas, oboés, etc.), construidos com baixa quantidade
sonora, ndo mesclavam os sons das cordas com 0s sopros e nao se constituiram como padréo
de orquestra. Porém, a experiéncia francesa serviu como génese e incentivo as novas

linguagens instrumentais que comecgavam a surgir.

Ainda no século XVII, com o incremento da luteraria®®, principalmente na ltalia, foram
construidos instrumentos com maior poténcia sonora. No entanto, ndo apenas os italianos
usufruiram dessa nova tecnologia, mas os germanicos também. Assim, exatamente em
Mannheim, hoje pertencente a Alemanha, foi organizado o primeiro grupo de orquestra
sinfbnica, através dos musicos precursores Jonhann Stamitz (1717-1757) e seu filho Karl
Stamitz (1745-1801), que criaram um modelo de grupo sinfénico. O pai teve um aluno,
Christian Cannabich, que se tornou o primeiro regente, ou maestro, de orquestra (CANDE,
2001, v. 1, p. 564-565). A Orquestra de Mannheim formou-se com potentes instrumentos de
cordas e com novas construcdes dos de sopro e ja divididos em familias e sub-familias.
Porém, o que caracterizava uma orquestra sinfonica era justamente a nova forma musical que
surgia com o final do barroco e inicio do classicismo, no século XVIII, e que Ihe propiciava o
nome: a sinfonia. A sinfonia surgiu por origem da forma sonata do barroco, mas se ampliou
com a introducdo de mais um movimento (ou parte) e expressdo do virtuosismo dos
instrumentistas. A virtuosidade foi outra caracteristica da musica classica, aliada as novas
construcdes dos instrumentos, as recentes maneiras de tocar, assim como, ao deslocamento

das apresentagdes exclusivamente nas cortes para o espaco publico.

18 Jean-Baptiste Lully (1632-1687): bailarino e musico da corte de Luiz XIV (CARPEAUX, 1977, p. 46-47).

19O termo original é Les 24 Violons Du Roi, que podemos traduzir por “violas” e que na época se estendia as
cordas com uso de arco. Entdo os 24 violinos, na verdade, se compunham de: 6 violinos, 12 violas e 6
violoncelos (GROVE, 1994, p. 685).

2 utheria ou lutherie sdo oficinas de construcdo e reparos de instrumentos de cordas (HOUAISS, 2001, p.
1794).
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O primeiro grande sinfonista ainda estava dentro da corte austriaca, Joseph Haydn (1732-
1809), mas seus alunos, Wolfgang Amadeus Mozart (1756-1791) e, mais tarde, Ludwig van
Beethoven (1770-1827), ja estavam em processo de rompimento e interagiram com as
apresentacdes em espacos publicos. A causa de tal rompimento estd relacionada aos ideais
iluministas e republicanos que se espalhavam por toda Europa e que alavancaram o

surgimento de outras orquestras, baseadas no modelo de Mannheim.

Haydn ja compunha pensando na divisdo da orquestra em naipes: cordas: violinos I, violinos
Il, violas, violoncelos e contrabaixos; sopros: oboés, flautas e fagotes (constituindo as
madeiras), trompetes e trompas (constituindo os metais), e eventualmente um instrumento de
percussdo, 0s timpanos. Mozart ja incluia novos instrumentos na orquestra, principalmente o
clarinete, além de dominar e potencializar a linguagem orquestral com 41 sinfonias,
consideradas obras primas. J& Beethoven passou a usar um numero maior de instrumentistas,
a incluir novos instrumentos, como o trombone, e a configurar definitivamente os naipes (ou
secdes) de instrumentos, de forma a posiciona-los para equalizar o timbre de cada grupo. Ele
também transcreveu para a orquestra novas possibilidades harménicas e de desenvolvimento
de temas o que levou os musicologos a nomearem, a partir de suas Ultimas composicdes, 0

primeiro compositor de estilo romantico.

O século XI1X abrigou 0 movimento romantico da musica erudita, que se difundia em varios
paises da Europa e também América. O numero de orquestras também crescia e com ela a
valorizacdo das figuras dos compositores. Dentre os mais conhecidos temos Tchaikovsky
(1840-1893), Brahms (1833-1897) e Wagner (1813-1883), que ampliaram mais ainda as
possibilidades instrumentais e orquestrais, assim como, escreviam obras que nao se limitavam
ao padréo das sinfonias. Hector Berlioz (1803-1869) foi um compositor romantico francés que
escreveu um tratado de instrumentacédo (1834) e outro de orquestracdo (1852) que se tornaram
referéncia para compositores da época, 0s seguintes e até os de hoje (GROVE, 1994, p. 100-

101), o que também propiciou a formatag&do da linguagem orquestral.

No comeco do século XX o modernismo levou os compositores a abdicarem das formas
musicais tradicionais e se permitiram pesquisar outros elementos expressivos dentro da
orquestra, como dinamicas, timbres e efeitos. Destacam-se nesse sentido Debussy (1862-
1918), Ravel (1875-1937) e Stravinsky (1882-1971). O inicio do século XX foi marcado
também pela presenca forte da figura do maestro, considerado um intérprete da linguagem
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orquestral, mas também lider e organizador de um grande grupo que crescia em nimero de
instrumentos e instrumentistas cada vez mais. No entanto, com a Il Guerra Mundial e a
consequente crise econémica que deixou na Europa, fez com que 0Ss compositores
escrevessem mais para pequenos grupos. Por outro lado, no mesmo periodo, na América do
Norte crescia 0 nimero de orquestras e 0 movimento da mdsica erudita, o que facilitou a
imigracdo de compositores perseguidos pelo nazismo para os Estados Unidos, onde

escreveram varias obras sinfonicas.

A virada do século XIX para 0 XX marcou a configuracdo das orquestras no mundo como
instituicdes ligadas ao poder publico, na maior parte, e ao privado também. Como grupo
profissional acolhia musicos que se formavam com os padrdes técnicos, artisticos e
comportamentais dos conservatorios, que explanaremos em seguida. Dessa forma, 0s musicos
eram e ainda sdo escolhidos pelo dominio virtuosistico do instrumento de forma a expressar
todas as especificidades do repertdrio e linguagem de orquestra. Quanto ao comportamento
dentro do grupo, desde esse periodo as orquestras foram constituidas com base em atitudes
hierarquicas, onde o regente-maestro tem a autoridade maxima, que em segundo escaldo é
passada ao principal violinista, nomeado como spalla, que por ordem decrescente passa a
exercer a funcdo o primeiro instrumentista de cada naipe, que ocupa a primeira estante (onde
se apoiam as partituras) dentro do grupo especifico de instrumentistas, conhecido como naipe
ou secdo. De forma subliminar tal hierarquia decrescente ainda prevalece para a segunda,

terceira e demais estantes, quando houver.

Outro padrao mundial com relacdo as rotinas de trabalho é quanto ao tempo e regularidade de
ensaios. Adotam-se ensaios diarios de no minimo 3 horas e maximo 5 horas, além da média
de duas apresentacGes mensais, denominadas de “concerto”, em referéncia a forma musical
concerto solo para instrumento, acompanhado de orquestra, onde o instrumentista pode

demonstrar sua virtuosidade.

Cabe agora falar um pouco do ponto de vista da educagdo musical e a formagdo dos musicos
de orquestra. A origem ou inicio das escolas de masica erudita ou classica se relaciona com
surgimento dos conservatorios, que a principio funcionavam como orfanatos e tinham por
objetivo oferecer o ensino publico e gratuito. Nesses ambientes, a partir do século XIX,
formavam-se ndo sdé os musicos de orquestras, mas solistas, compositores, regentes e

professores de musica. O primeiro conservatorio se localizou em Paris na virada do século
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XVIII para o X1X, fundado em 1793. Em 1946 foi dividido em duas institui¢des: uma para o
drama e o teatro, conhecido como o Conservatoire National Supérieur d'Art Dramatique e
outra para musica e danca, o Conservatoire Nacional Supérieur de Musique et de Danse de
Paris. A instituicdo nasceu sob os ideais da Revolucdo Francesa e, dessa forma, se propunha
inicialmente a formar muasicos para banda militar. Em uma segunda etapa se prop6s ao ensino
dos instrumentos de cordas, principalmente o violino. Em 1806 se iniciou a formacdo de
musicos de orquestra e a partir da década de 1820 até 1890 comecaram com turmas
especificas de instrumentos de sopros e outras cordas. Em 1914 os instrumentos de percussdo

comecaram a ganhar espacos na grade curricular. (CONSERVATOIRE DE PARIS, home
page)

Sob a influéncia do Conservatdrio de Paris, foi fundado o Conservatério de Mildo em 1808 e
em 1822 surgiu na Inglaterra o The Royal Academyof Music, modelo que logo se espalhou
pela América do Norte. No Brasil, em 1845 foi fundado o Conservatdrio Brasileiro de Musica,
no Rio de Janeiro, e em 1906 o Conservatorio Dramatico Musical de Sdo Paulo. Em todas
essas escolas reinava uma ideologia romantica e individualista, em que o foco era a formacao
do musico solista e virtuose (SILVA, 2008, p. 53-54).

Do Conservatdrio de Paris, tanto a ideia de estrutura curricular, voltada mais para a musica
erudita, quanto a mentalidade pedagdgica, ligada ao ensino tradicional, também se
encaminharam para as outras escolas de musica no mundo. No século XX, principalmente, as
influéncias das novas pedagogias, frutos do movimento Escola Nova, fizeram com que 0
curriculo e a mentalidade dos professores e alunos fossem se transformando. No entanto, a
distribuicdo das disciplinas, o conteudo curricular e o foco na musica dos séculos XVIII e
XIX continuam até hoje exercendo forte presenca no ambiente educacional dessa modalidade

de musica, seja em conservatdrios quanto em escolas de musica associadas as universidades.

Portanto, ainda no século XX, as universidades passaram a incorporar 0s conservatorios ou
escolas de mdsicas locais, para que o curso de musica fosse reconhecido como graduacéo e
pos-graduacdo. Sendo assim, a formacdo do musico de orquestra atualmente se inicia em
escolas preparatorias e se finaliza em uma graduacdo ou pos-graduagdo, o que a torna mais
extensa. Um mausico de orquestra ndo passa necessariamente pela graduacdo antes da

profissionalizacdo. No entanto, cada vez mais os estudantes tém procurado se graduar em


http://pt.wikipedia.org/wiki/1946
http://pt.wikipedia.org/wiki/Conservatório_Nacional_Superior_de_Música_e_Dança_de_Paris
http://pt.wikipedia.org/wiki/Conservatório_Nacional_Superior_de_Música_e_Dança_de_Paris
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masica porque nesse ambiente encontram tanto atividades como espaco fisico e logistico para

uma melhor formacéo do mdsico de orquestra.

Para termos um panorama do curriculo de uma escola voltada para a mdsica erudita,
tomaremos um exemplo local, a Escola de Musica da Universidade Federal de Minas Gerais,
que antes era o Conservatorio Mineiro de Mdusica e que pode representar as estruturas de
outras escolas de musica no mundo. Séo estas as disciplinas adotadas atualmente para os

musicos instrumentistas na graduacdo, normalmente na modalidade bacharelado:

- Instrumentos: Oboé, Clarinete, Flauta, Fagote, Saxofone, Trompa, Trompete, Trombone,

Harpa, Piano, Percussdo, Violino, Viola, Violoncelo e Contrabaixo.

- Outras disciplinas préticas: Musica de Camara, Oficina de Performance, Grandes Grupos

Instrumentais (Orquestra Sinfonica, Banda Sinfonica, Coral de Trombones), Literatura da

Musica de Concerto.

- Disciplinas tedricas: Histéria da Arte, Historia da Musica, Estética, Harmonia, Contraponto
e Percepcio Musical (MUSICA UFMG. Home Page.)

Para que nosso esboco ndo se torne meramente descritivo, coube uma analise e
contextualizacdo da mentalidade e comportamento dos professores e alunos nesse modelo de
escola, que teve sua origem nos conservatérios, para que se relacione mais com nosso tema de
pesquisa. Portanto, fizemos um pequeno histérico do surgimento dessa modalidade de escola,

detalhando os principais aspectos relacionais e pedagdgicos.

A formagdo do musico como profissional artista se iniciou a partir do século XII, quando da
invencdo da escrita musical. A partir da Renascenca, séculos XVI e XVII, o ensino da musica
passou a levar em conta a valorizagdo do sujeito e sua ag&o, reconhecido nas teorias e préaticas
pedagdgicas de Comenius?!. Os locais de ensino para as criangas eram as igrejas, colégios
religiosos e os orfanatos, que depois ganharam o nome de conservatorios. Em tais locais

predominavam uma pedagogia impositiva, treinamento repetitivo e exaustivo, e um claro

2LJan Amos Komensky (1592-1670): bispo protestante, professor, cientista e escritor da hoje Republica Tcheca;
considerado o fundador da Didatica Moderna.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Bispo
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Cientista
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escritor
http://pt.wikipedia.org/wiki/Didáctica
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distanciamento professor-aluno (SILVA, 2008, p. 48-49)?2. Nos séculos XVIII e XIX
Rousseau e Pestalozzi foram os primeiros a se preocupar com o prazer e o afeto no processo
de ensino e aprendizado também da musica. Para eles o ensino musical deveria se iniciar com
cancdes simples, bases intuitivas e perceptivas, e a teoria; assim, a escrita, viria depois
(SILVA, 2008, p. 50-51). Ainda no seculo XVIII tivemos a contribuicdo do compositor e
tedrico Jean-Philippe Rameau (1682 - 1764), que além de incrementar ao estudo tedrico da
musica com seu historico Tratado de Harmonia, resistiu ao racionalismo vigente e levou para

as salas de musica seus ideais de relacionar emocé&o e razdo no processo de aprendizado.

O século XIX foi marcado pelo ideal romantico e do ensino tradicional da musica, no qual se
favorecia a leitura e teoria em detrimento da percepcao, ao contrario das ideias de Rosseau,
Pestalozzi e Rameau, no distanciamento professor-aluno, na busca pelo talento nato e pelo
ideal de se formar génios e virtuoses musicais. Ja a segunda metade do século XX se pontuou
por uma reacdo as concepgdes individualistas do século XI1X e favoreceu o surgimento de
métodos e pedagogias que resgatassem a presenca do corpo, intuicdo e percepcao, através de
atividades mais colaborativas. Dessa forma, despontaram importantes educadores musicais
como Kodaly na Hungria, Suzuki no Japdo, Carl Orff na Alemanha, Edgar Willems na
Bélgica, Dalcroze na Austria-Suica, Murray Schafer no Canada, Keith Swanwick na
Inglaterra e Koellreuter na Alemanha-Brasil. No entanto, ainda nos séculos XX e XXI
observamos tracos da cultura roméantica nas escolas de mdsica, onde encontramos marcas do
individualismo e uma busca obstinada pela perfeicdo, através da performance musical. Essa
forte presenca dos valores do século XIX cresceram junto com 0s conservatérios de masica,
berco da formacdo dos atuais musicos de orquestra. Nesse sentido, destacamos um pouco da
experiéncia do educador musical citado acima, Dalcroze, que viveu entre os séculos XIX e
XX, e que experimentou de perto e teorizou sobre 0 ambiente dos conservatdrios e do ensino

musical desse periodo.

O suico (Genebra) Emile Jaques-Dalcroze, considerado atualmente mais como pedagogo
musical do que como compositor, por sua contestacdo a& mentalidade tradicional dos
educadores de musica do seculo XIX, chegou a Paris para continuar seus estudos de musica

no ano de 1884 e de imediato observou que: “Naqueles tempos, o ensino de musica destinava-

22 Como forma de confirmar e ilustrar tal dado, ver o filme “O Violino Vermelho” (titulo original: Le Violon
rouge, direcdo: Francois Girard), onde aparece um grupo de criangas em um orfanato-conservatorio da época,
praticando exaustivamente o violino.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1682
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se a poucos eleitos que deveriam submeter-se a vaidade dos professores e a arbitrariedade de
suas regras” (MADUREIRA, 2008, p. 46) e que o processo de aprendizagem era tecnicista, o
que impunha uma relacao fria com a musica: “Ele [Dalcroze], que outrora era completamente
arrebatado durante a interpretagdo de uma obra sinfonica, passou a ouvir 0s concertos
friamente, limitando-se a analisar suas arquiteturas harmonicas” (MADUREIRA, 2008, p.
49).

A origem de tal comportamento seletivo — busca pelo talento musical inato, por exemplo — nas
relacfes entre as pessoas no processo de ensino e aprendizagem musical do século XIX,
possivelmente possui raizes platénicas. O préprio filésofo em seu auge na cultura grega ja
formava a base desse pensamento ocidental quando considerava a musica apenas para alguns
“aptos” e somente para cidaddos da elite (SILVA, 2008, p. 45). Ja o tecnicismo se origina da
pratica musical da Idade Média, onde se opunham o papel do cantor e o do musicus. O
primeiro se dedicava a musica ligada ao culto religioso e o segundo apenas aos aspectos
matematicos e tedricos (SILVA, 2008, p. 46).

De volta a Genebra, em atividades no conservatorio dessa cidade, Dalcroze dedicava-se as
inovacdes pedagdgicas e adotou um sistema de estudo de ritmo, que envolviam atividades de
danca, nomeado de ritmica ou euritmia. Tal criacdo entrou em confronto com as concepcdes
de ensino do conservatorio e ele quase foi banido da instituicdo e mesmo da cidade
(MADUREIRA, 2008, p. 54). Em seguida ele teve a oportunidade do acolhimento de seu
método e pedagogia na Alemanha. Apos voltar para Genebra, durante a I Guerra Mundial, foi
acolhido em sua terra natal pelo psicélogo e pedagogo genebrino Edouard Claparede, que
ajudou a fundar o Instituto Jaques-Dalcroze de Genebra, inaugurado em 1915. Suas inovacdes
depois se expandiram para a Inglaterra e outras escolas de mdusica no mundo, com a
publicacdo de textos didatico-filos6ficos (MADUREIRA, 2008, p.58). A implantacdo de seus
métodos, assim como de sua pedagogia musical, revolucionou ndo apenas o ensino da masica
erudita, mas influenciou novos educadores musicais, como 0s citados acima, levando-os a
modificarem a relacdo entre as pessoas dentro da escola de musica e a motivarem mais 0s

estudantes para as atividades de aprendizado.

O comportamento moral e social da familia nesse periodo também exercia forte influéncia
sobre os estudantes de musica, visto que os pais esperavam dos filhos um status social através

dessa profisséo. Dalcroze relata que seus pais ficaram decepcionados quando descobriram que
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ele tocava em uma casa de banhos em Paris para ganhar dinheiro e ndo tinha conseguido um
posto melhor (MADUREIRA, 2008, p. 47).

As escolas de mdsica nas quais nossos entrevistados passaram ainda processam a
transformacdo do ensino tradicional, ligado a heranca dos conservatorios. Elas se misturam
com as novas pedagogias implementadas principalmente por educadores modernos. Os
resquicios do ambiente do século XI1X, marcado pelo individualismo e competitividade, ainda
se encontram presentes no ambiente da mdsica erudita e constituem como de dificil
superacdo, como pudemos observar nos relatos dos entrevistados. Mesmo diante das
possibilidades mais motivadoras, alavancadas com as pedagogias musicais modernas, 0S
desafios para a formacdo do musico de orquestra permanecem. Diante de novas exigéncias
técnicas e artisticas estabelecidas pelos padrdes das orquestras sinfénicas atuais, as escolas de
masica tém se preocupado ndo apenas com a mudanca da grade e contetdo curricular, mas
com a renovacao dos aspectos pedagogicos e didaticos, ligados ao conservatorio e aos habitos
aparentemente desmotivadores do século XIX. Dessa forma, a motivacdo para o estudo da
musica torna-se um aspecto do comportamento afetivo e emocional, estruturante para vencer

as barreiras e dificuldades do processo de aprendizado musical e importante de se investigar.
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CAPITULO 3

ANALISE DAS ENTREVISTAS

3.1 Andlise da 12 Fase de Entrevistas (Entrevistas Individuais)

ENTREVISTADO 1 (VITOR):

VITOR é brasileiro, tem 49 anos de idade e toca um instrumento da familia das cordas. Ele
iniciou seus estudos musicais com 16 anos de idade, mas através do violdo e da musica
popular. Em seguida passou a tocar em conjunto de bailes, através do qual ele relatou ter se
constituido como uma escola de musica e os musicos como colegas. Em uma segunda fase ele
mudou de sua cidade natal e foi para um conservatdrio, onde iniciou seus estudos de musica
erudita com o instrumento que lhe permitiu ser um musico de orquestra profissional. Depois
dessa segunda experiéncia de formacdo musical ele se mudou novamente, agora mais longe
dos pais, iniciou a graduagdo em mausica e passou a ter um melhor emprego como mdasico de
orquestra. Sobre esse periodo, por motivos pessoais, 0 entrevistado nao quis relatar sobre suas
relacBes com o ambiente escolar. Em uma proxima fase ele foi para outro pais para fazer seu
mestrado e doutorado em musica. De volta ao Brasil, ele retomou as atividades de musico de

orquestra e também como professor universitario de musica.

Durante seu relato sobre a historia da formacdo musical sempre colocou a figura do pai ao
lado da mée nas falas sobre familia. Quando o entrevistador perguntava sobre o pai ou a mae
em separado ele sempre respondia “meus pais” ou, por vezes, especificava apenas o pai.
Dessa forma, do ponto de vista da familia, notamos uma pequena predominancia do apoio do
pai no sentido logistico, moral e afetivo, quando esse se esforgou para comprar um
instrumento para o filho, o apoiou a se transferir para outra cidade com o objetivo de se

aprimorar nos estudos musicais e, as vezes, sentava com ele para tocar viol&o:

VITOR:

... Depois é que quando eu comecei a tocar violdo é que eu sentava com meu
pai, tocava um pouquinho, ensinava um pouquinho pra ele...
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ENTREVISTADOR:
Ah! Ele gostava, mas ele ndo tocava como vocé?
VITOR:

Sempre gostou... Talvez essa relacdo... Porque o pai do pai dele, 0 meu
bisavd, veio da Alemanha fugido da guerra e eles tinham uma banda, onde o
meu bisav0 tocava bandoneon?...

ENTREVISTADOR:

... Mas pelo que vocé falou, tinha um gosto de seu pai, seu pai gostava que
vocé estudasse musica...

VITOR:

Até mais que eu...
ENTREVISTADOR:
Mais que sua mae?
VITOR:

Os dois juntos, os dois juntos deram um incentivo cem por cento... Com
dezessete, dezoito anos. Meu pai me pegou um dia, chegou em casa e me
levou para eu comprar, pra me dar de presente uma guitarra. Ele achou um
conjunto, eu ndo sei como é que ele achou esse conjunto, ele achou la longe
da minha cidade, num interiorzdo [sic] mais ainda, um cara e tal vendendo
todos os instrumentos, ndo sei como ele achou isso... A informacdo que ele...
Onde é que ele pegou isso?

Como dissemos, apesar da presenca indireta da mae, a figura paterna se posicionou mais
diretamente com relacdo aos estudos musicais do filho. De toda forma, a relagdo com os pais
pareceu estrutural para sua motivacdo ao estudo da musica. No entanto, observamos um
confronto com os pais, que desmotivou momentaneamente VITOR. Em tal confronto eles se

posicionaram moralmente frente ao entrevistado:

VITOR:

... Depois que eu comecei a estudar musica... Tinha tomado bomba... Ent&o, eu
falei assim: “ndo da pra esperar mais ndo...” [se referindo a ndo querer esperar
o término do ensino médio para iniciar 0s estudos formais de musica]

ZInstrumento de fole com botdes ao invés de teclado, similar a uma sanfona, usado no tango argentino.
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ENTREVISTADOR:
E os seus pais, o que eles achavam disso?
VITOR:

Eles falavam assim: “ndo ¢ bonito iss0... 0 que estd acontecendo com vocé?
Vocé estd alcangando uma idade, uma maioridade, e ndo ta [sic] terminando
uma etapa que todo mundo termina, que é o segundo grau?... 0 [instrumento]
cé [sic] continua depois, mas o segundo grau vocé tem que terminar...”. Era
lei, era lei 14 em casa, tinha que terminar de todo jeito...

O musico expressou essa fala em um contexto aparentemente desmotivacional porque se
sentiu obrigado a adiar os estudos da musica e a mudar de cidade para cumprir uma obrigacao
moral, vinda dos pais, que era a de terminar a escola normal (“... era lei 1a em casa”). Para
VITOR, terminar os estudos tinha uma conota¢do mais moral do que prética, devido ao fato
de consistir como uma regra vinda dos pais. Tal situacdo o desmotivou momentaneamente
para o0 estudo da mausica, pois seguir as orientacGes dos pais em detrimento dos estudos da
musica seria uma forma de se manter vinculado afetivamente a eles, porém, afastado de uma
vontade particular e especifica, que era a de estudar masica. No entanto, 0s pais continuaram

apoiando seus estudos musicais:

ENTREVISTADOR:

... Como foi a relagdo com eles... Nessa relacdo de vocé com a mdsica e
eles? Eles deram apoio ou ndo deram, ou era indiferente pra eles? Eles
gostavam ou ndo gostavam quando vocé estudava musica?

VITOR:

No inicio... No inicio, ndo, sempre... Eles gostavam até muito mais do que
eu... Entdo... Quem pensou num instrumento musical foi meu pai € minha
mae... Nem tanta gente tocava na cidade, entdo a gente ndo tinha... Tinha
muito mais skeitista®* [sic] na rua do que gente tocando [instrumento]... S6
que a minha mée e meu pai, eles por algum motivo, eu ndo fago a minima
ideia, eles [disseram]: “quer musica” [oferecendo a possibilidade ao filho]?

ENTREVISTADOR:

Quando vocé estava tocando em bailes, como é que foi a reacdo dos seus
pais? Eles gostavam?

24pessoa que pratica o skate ou skateboard, que consiste em uma prancha com rodas embaixo.
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VITOR:

... Mas meus pais nunca deixaram de falar o que eu fazia... Eles falavam:
“Ah! Meu filho estuda musica! Ah! Tem um musico na familia... Ah! Aquele
cabeludo 14 é seu filho”? Eles falavam: “E!”... Depois que eu fui pra [outra
cidade], que eu pedi pra eles... A Gnica coisa que eles falaram foi assim: “A
gente ndo vai poder te ajudar muito...”.

ENTREVISTADOR:
Financeiramente... E 0 apoio moral, vocé sentia?
VITOR:

Direto, cem por cento... Nunca deixou de existir... Quando eu queria desistir,
gue foi no meu primeiro ano de [nome da cidade]... Eles que queriam que eu
voltasse pra [essa outra cidade]... Eles podiam me ajudar com quinhentos
reais por més, so... Pra aluguel e alimentacdo... Mas o apoio deles foi até o
dia em que eles partiram [morreram]... Nunca ouvi uma palavra assim “tenta
outra coisa...”. Sabe, nunca...Ouvia das pessoas, parentes distantes, tipo tios,
primos, cunhados, essas coisas, que realmente falavam: “como é que vOCé
vai viver de musica, cara?”’. Meu pai e minha mae, nunca... Nunca... Aliés,
guando falavam isso perto da minha mae e do meu pai eles mesmos que
falavam: “... tocando, trabalhando... como todo mundo ganha dinheiro,
trabalhando...”... Minha mde e meu pai sempre foram muito tranquilos
assim, em dizer: “isso € legal e isso ndo ¢ legal”... “o qué que [sic] vocé
acha?...”. [Quando VITOR saiu a primeira vez da terra natal]: Eu disse: “Eu
vou voltar pra aquele lugar [conservatdrio], cara? Estudar o instrumento com
‘aquele’ professor... Nossa!”... E ai tudo bem, firmei os pés e voltei pra la...

ENTREVISTADOR:

Com o apoio dos seus pais...

VITOR:

Com o apoio dos meus pais...

ENTREVISTADOR:

... Eles ficaram sabendo que vocé fez o mestrado [em musica]...
VITOR:

Com certeza! Ficaram sabendo e ficaram felizes: Nossal...

Entdo, o entrevistado se motivou primeiramente para o estudo da masica popular através dos

pais, mas principalmente pela participagéo direta do pai. A aceitagdo das regras morais, vindas

de um mais velho, como forma de possibilitar a assimilagéo dos esquemas afetivos, se repetiu

em outras fases de sua vida musical. Primeiramente aconteceu com 0s trés primeiros
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professores de mdsica, que trabalhavam com banda de baile e lhe ensinavam musica popular.

Assim diz o entrevistado sobre eles:

VITOR:

E tinha um grande amigo meu... Ele era professor de [instrumento]... E eu ia
nos bailes ver ele tocar e ele sempre deixava eu tocar uma musiquinha [sic]
facil... Um negdcio que nédo precisava de muita técnica... Esse, com quem eu
comecei a aprender a tocar [instrumento]... E ele foi quem me mostrou o
anuncio 14 de [da outra cidade para estudar musica]... E foi ai que eu conheci
esse cara, através de um amigo meu que a gente tinha em comum, que a
gente foi na pracga e eles estavam tocando... E eu estava tocando um pouco
de violdo e a gente comecou a fazer amizade com ele... Ele falou: “vocé nao
quer tocar mais um pouquinho, vocé ndo quer... Olha esse violdo de doze
cordas...”. Esse cara, que depois dos meus pais, foi 0 que me manteve no
trilho pra seguir em frente.

ENTREVISTADOR:

Ele te motivou, te deu um apoio muito grande e moral também, néo é sé o
instrumental ndo...

VITOR:

Tudo o que vocé imaginar... Pra ele sair da casa dele e ir até a minha casa a
noite... Foi levar o andncio de [outra cidade para o entrevistado estudar
musica)... Imagina uma pessoa que sai da casa dela e vai na sua casa pra
poder te fazer um bem. Ele, sim, tinha me incentivado e incentivava todo
mundo... E depois tem outra pessoa que me orientou nesse lado de banda de
baile, que é outro mundo. Ele deixava eu ir... Eu fiz amizade com todo
mundo do grupo... Entdo eu era o carinha que ndo desistia, que tava [sic] la
toda hora, que assistia eles, que ia pro saldo e ficava la na frente do palco.
Ele estudava comigo uma, duas musiquinhas [sic]... Pra chegar no baile ele
falava: “toca essa aqui...”.

Depois, ja em outra cidade, a do conservatorio, ele foi estudar um instrumento de orquestra.
Nessa escola, na relacdo com um colega mais velho, que apesar de confronta-lo em situacdes
competitivas e quase desmotiva-lo, VITOR paradoxalmente queria sua amizade e a questio da
idade se tornava relevante nessa relagdo para o entrevistado: “Ele era um pouquinho mais

velho que a gente s6...”. Assim o entrevistado relata sua relacdo com esse colega:

... Na época rolou [sic] uma coisa de assumir a postura de ser aluno de
[nome do professor de instrumento do conservatorio], tipo um status. E
comecou a ficar insuportavel a relacdo com ele [com o colega]. Ele comegou
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a se colocar nesse status e a ficar meio inconveniente. Entdo, coisas que a
gente conversava sobre musica ja tava [sic] dificil conversar com ele... J&
tava [sic] comecando a se sentir superior. O cara ja tava [sic] ficando
insuportavel. Ter que ouvir as mesmas coisas 0 tempo todo, denegrir a
imagem de todo mundo.

Por outro lado, ocorreu uma relagdo inversa com outro colega também mais velho, que o
proprio VITOR declara simbolizado como pai e importante para sua motivacéo. Esse acabou

se tornando também um questionador do outro colega citado acima:

Ai o [nome do colega] deu uma prensa nele... O [nome do colega] ndo era
assim [como o outro colega]... Era 0 melhor de todos! Do Brasil inteiro! Um
dos melhores [instrumentistas] do Brasil inteiro... Era tipo nosso orientador,
era um pai musical de todos nos, era um aluno mais velho. Na verdade era
um aluno que salvava a gente 4. Dos que ficavam mesmo, era o [nome do
colega] que suportava, ouvia a gente durante a semana e quando o [professor
de instrumento] chegava a gente tava [sic] mais preparado...”.

Parece que para o entrevistado a consideracdo pelos mais velhos era constante: “Eu vou muito
na casa do meu tio, que gosto muito dele... tadinho [sic], ele ja t& velhinho... Eu tenho a
paciéncia de sentar com ele ¢ ele sempre faz a mesma pergunta...”. Ou mesmo na relagdo com
0s colegas de turma de instrumento, a questdo do mais velho era significativa e mesmo
hierarquica: “... quem ia fazer concurso de solista? O mais velho... Quem ia fazer concurso
pra emprego em orquestra? Era o mais velho e se quem era mais velho ndo queria fazer, ia 0

segundo da lista...”.

Percebemos, portanto, que através da relacdo com a familia, com os primeiros professores e
alguns colegas mais velhos ele se sentiu motivado para o estudo da mdsica. A partir da
convivéncia com os colegas de um modo geral ele também se sentia motivado, porque as
trocas de experiéncias e amizades constituiram a escola em um ambiente colaborativo para
seus estudos musicais. As competicOes, quando partiam de alguns colegas, ndo chegavam a
interferir em suas atividades porque as vivéncias afetivas compensavam tal interferéncia. De
toda forma, quando VITOR se sentia ameagado por uma situagio competitiva ele criava uma

"9

espécie de defesa, como atitude consciente (“vou vencer na proxima semana!”) para regular

as unidades afetivas, como citamos na teoria de VWygotsky, para se manter motivado:
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VITOR:

... Ao mesmo tempo que eu sai de [Estado de origem] saiu um cara do
Parand, saiu um cara de Mato Grosso, saia um cara do Distrito Federal, saia
um cara de norte a sul... Eu era amigo... Eu tinha novos amigos, novas
cabecas, novas culturas. E cada um me falando da sua...

ENTREVISTADOR:
Tinha competitividade: “Ah! Esse tem ouvido melhor que esse”...?
VITOR:

Né&o, todo mundo ficava era doido pra sair da sala de aula pra estudar o seu
instrumento, todo mundo era fissurado®, porque o forte no conservatério é o
instrumento, ndo € vocé saber a teoria... A minha relagdo durante esses dois
anos com os meus colegas... Foi uma relagdo musical muito intensa porque a
gente passava que os dias todos falando sobre os instrumentos... Entdo era
muito harmonioso. O que fazia muito dessa harmonia era que a casa que eu
morava eram cinco instrumentistas, todos instrumentistas de cordas, entdo a
gente passava 0 tempo inteiro juntos... Motivava, 0 tempo todo era um
incentivando o outro. Chegava ao ponto de ter momentos que tinha colegas
gue achavam que ndo conseguiam mais viver naguele meio ali, mas na
verdade ele tava [sic] vivendo outro problema, problema de familia,
problema de dinheiro e alguém descobria 0 motivo e todo mundo juntava pra
ajudar... A nossa unido ali é que fez com gue a gente perseverasse, tivesse
um pouco mais de perseveranca pra conseguir os empregos depois. Todos 0s
meus amigos de [nome da escola] estdo empregados...

ENTREVISTADOR:

... Entre os colegas havia competitividade, de falar quem ta [sic] tocando
melhor, quem té [sic] tocando pior?

VITOR:

Légico! Competicdo normal, sempre tinha, mas todo mundo saia dali e ia
tomar uma cerveja e pronto... Mas a competicdo, ela vinha pelo seguinte:
guem ia fazer concurso de solista? O mais velho. Quem ia fazer concurso pra
emprego em orquestra? Era mais velho e se quem era mais velho ndo queria
fazer ia 0 segundo da lista...

ENTREVISTADOR:

Eu quero saber se esse clima era um clima motivador ou desmotivador? Esse
medo, essa tensao...

VITOR:

... Eu posso t& [sic] doido, mas me motivava.

25 Giria ou termo coloquial que significa uma vontade ou desejo muito forte.
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ENTREVISTADOR:
... E porque te motivava?
VITOR:

... Pelo passo que eu dei de sair da minha cidade... Forca de vontade é um
fator importante... Pro passo que vocé vai dar... Entdo, assim: “achou que
ndo td bem hoje? Me colocou medo? N&o, eu vou vencer na proxima
semana!”

Temos ainda alguns exemplos dessa reacdo, que chamamos de autorregulatoria, diante de
desavencas, provocacdes e competicdes dos colegas e VITOR, mesmo assim, se manteve

motivado ao estudo da musica:

VITOR:

Eu ja toquei com colegas meus de conservatério... Ele queria competir e eu
falei com ele: “Oh! Eu ficar na primeira estante?®, segunda estante, terceira
estante, ndo tem problema nenhum, eu preciso da técnica, de tocar em
orquestra. Porque ele veio com uma histéria: “Eh! N&o vem, porque cé [sic]
é aluno do [professor de instrumento], ndo vem ficar na frente, na primeira
estante, ndo!..”... Os problemas que aconteceram... Que eram assim,
problemas de rejei¢do, as vezes... Com alguns alunos que vinham de fora
[como o caso de VITOR] com alguns alunos que eram da cidade... Tinha
alguma coisa... Alguns alunos de condigdo... Que tinha umas ideias mais
moderninhas, entre aspas, que vinham de Brasilia, que era o centro de muita
coisa, ou mesmo S&o Paulo, que é o centro de muita coisa, ou Rio de Janeiro.
Nd&o é que eles eram diferentes, eles queriam ser diferentes. Entdo, estudar
como a gente estudava [0 instrumento], de sete horas da manha até dez horas
da noite, pra eles era perder tempo porque: “ndo € isso, c€ [sic] tem que ver
gue cé [sic] tem que seguir outras coisas, Cé [sic] tem que seguir isso aqui...
Olha esse professor, como ¢ que da aula”... Essas conversas de corredor, que
normalmente vocé vé numa universidade, de falar de um ou outro professor.
Tinha isso 14, mas isso nunca me afastou de ninguém... Tinha conversa de
guem vocé gostava mais, de quem ndo. Mas dentro da sala de aula tinha o
maior respeito pelo professor... E se ndo faz bem [tocar], d& um medinho,
porque vocé ta lidando com arte, com musica, entdo se toca um
[instrumento] desafinado vai aparecer. Cé [sic] vai ficar nervoso, vai errar,
vocé ndo quer passar por aquele constrangimento.

ENTREVISTADOR:

E porque vocé acha que fica constrangido por mostrar que errou?

Em uma orquestra 0s musicos que sentam nas primeiras estantes, onde se apoiam as partituras, sdo
considerados hierarquicamente melhores ou de confianca do maestro.
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VITOR:

... Quando eu comecei a tocar era dificil afinar o [instrumento], so6 [sic] que
meu ouvido ja tava [sic] preparado para a coisa afinada, eu tive quatro anos
de experiéncia em banda de baile. Entdo, eu tinha que tocar afinado, eu
cobrava de mim isso. Entdo, quando eu tocava desafinado na frente de todo
mundo comecava a errar, eu comegava a ficar nervoso, porque era eu me
cobrando naquele momento.

ENTREVISTADOR:

E porque que a gente passa a ficar nervoso quando t& tocando na frente dos
outros?

VITOR:

... Porque € sua plateia! A sua vida vai ser tocar na frente da plateia. Quando
vocé erra na frente dos seus amigos... Mas que eu acredito que tem pessoas
gue sdo mais fortes e pessoas menos preparadas emocionalmente... [falando
dele préprio]: Me colocou medo? Nao, eu vou vencer na proxima semanal...
[os outros] Transportam demais expectativa pro instrumento, pra afinagéo,
pra técnica... Buscam mais perfei¢cdo e outras sdo igual [sic] o [nome do
colega]. Ele sabe que tem que estudar o [instrumento] e toca do jeito que ele
quer tocar e o [professor de instrumento] gostava dele e ele era tranquilo... E
eu nunca vi o [nome do colega] tremer. Errar, 16gico que sim, mas tremer ou
ficar nervosinho? Pra mim, sempre foi constrangedor...

No entanto, a partir de um confronto competitivo direto com um colega, cuja pessoa ele
valorizava e era mais velha um pouco, sentiu-se abalado e teve que construir outras estratégias
autorregulatdrias, como valorizar vivéncias ou experiéncias mais afetivas para regular suas

13

atividades mentais: “... ele j& tava [sic] come¢ando a se sentir superior, tava [sic] demais.
Entdo, assim, ndo tem problema nenhum, desde que ndo atinja nossa amizade...”. Com
excecao das atitudes que chamamos de autorreguladoras, outro fator relacional importante que
o levou a continuar se motivando foi a presenca do colega que ele considerava como pai e ja
citado. Esse, mais velho também, construiu uma participacdo inversa, ndo se diferenciando ou
se colocando como melhor, além de oferecer um suporte técnico, moral e afetivo. O colega
simbolizou, dessa forma, também uma figura mais velha, das quais regras morais e afetos

VITOR assimilava e, assim, compensava o0 afeto negativo do outro que queria competir.

Com relacdo aos professores, depois da fase dos estudos de musica popular, VITOR teve a
primeira experiéncia com um docente de conservatorio e com o instrumento com o qual ele se
profissionalizou em orquestra. Sobre a relacdo com esse professor cabe uma analise mais

cuidadosa, pois, foi o primeiro que o preparou especificamente para a musica erudita e de
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orquestra, no entanto, configurou-se quase todo o tempo como um grande desmotivador. A
descricdo de tal desmotivacéo fica evidente no relato que VITOR fez de tal professor:

VITOR:

Pouco valia do meu sentimento sobre a mulsica gque eu tinha. Se eu ndo
segurasse o [instrumento] direito ou se eu ndo apertasse, ndo afinasse, esse
era o problema. Se eu ndo soubesse cantar um do6 [nota musical], lendo, esse
era o problema... Eu tive pra desistir duas vezes, bem no inicio, duas vezes...
Voltei pro [cidade natal] na pascoa... Eu disse: “eu vou voltar pra aquele
lugar, cara? Estudar o [instrumento] com ‘aquele’ professor... Nossa!...”. E ai
tudo bem, firmei os pés e voltei pra la... E com ele se montou uma histéria
de mitos e herdis. E quando vocé ndo vive com aquele que todos consideram
como um mito é uma coisa, mas quando vocé vive, quando vocé tem um
contato, ele era um professor de [instrumento]... Ele era um her6i seu ndo um
mito. Um herdi que pode construir ou pode destruir também...

ENTREVISTADOR:
Quem construia essa imagem era o professor?
VITOR:

... Quem construia eram os alunos... Da mesma forma que tinha colegas dele
de trabalho que queriam quebrar o banco na cabeca dele, de raiva, tinha os
alunos que gostavam dele, que adoravam o caral... Até aqueles alunos que
ele chegava e olhava na cara e falava assim: “larga o [instrumento] e vai
estudar tuba, vai estudar qualquer outro instrumento, mas [instrumento] ndo
tem jeito ndo...”. Quando eu fui pra 14 a minha motivagao era o instrumento
ndo era nem o professor, porque eu ndo conhecia. Tinha dois professores, eu
podia estudar com um dos dois... E por, por uma razéo eu cai na classe do
[nome do professor]. Foi uma casualidade... Primeira aula com o [professor]:
“... ta [sic] aqui o método [nome do autor]...”. Entraram quinze comigo em
[data], alunos de todo jeito, de todo lugar que vocé imaginar e tudo do zero.
E ele pegou todos os quinze. Trés meses depois tinha s6 dois (risos). Ficou
s6 eu e [nome do outro colega]... A técnica de ensino do [nome do professor]
era muito dura... Todos eles falavam quase a mesma coisa... Porque a
questdo da técnica também pode ser o que pode te animar ou, entdo, 0 que
pode te desanimar. Mais duro pra mim era um [instrumento] ruim que tinha
Ia e que a gente tinha que estudar nele... Porque eu ndo desisti no primeiro
semestre? Teimosia, s6 podia ser... Os vinte [instrumentistas] estavam la. Se
cinco tocavam os vinte ficavam assistindo. Passava uma semana era a
mesma coisa. Entdo, era o seguinte [fala do professor]: “Esse aqui é o
método de [nome do autor], a gente ndo faz outra coisa, sendo isso aqui...”.
Mas vocé ndo aprendia a segurar o [instrumento] num dia, mas pro
[professor] as vezes tinha que ser assim. Ele mostrava uma coisa e falava:
“pega ai, filho!”... “Vocé tem que entender”... “Vocé ndo pode ficar
demorando muito tempo ndo, porque eu quero ver o resultado na préxima
vez”. Ordens pra ele era uma coisa natural: “Faz isso aqui”... “E assim...”.
Muitas vezes ele nem explicava como fazer. Entdo era uma coisa que, ou
vocé insistia e ia ou vocé desistia... Foram quatro anos, mas dois anos ele
sugou o que eu tinha e 0 que eu nao tinha... Aula motivadora eu ndo tinha.
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Eu poderia ter me divertido mais com ele, sentir mais prazer, mas eu
confesso que, nenhum! Foram dois anos... O terceiro ano eu comecei a sentir
que ele tava [sic] pegando mais leve comigo.

Mesmo sendo bem mais velho que o entrevistado, tal conotagdo moral ndo se tornou
suficiente para sua motivacdo, porque o professor se manteve em uma posicdo excludente,
autoritaria, sem afetividade e extremamente heterénoma todo o tempo. Como tal professor
ndo permitiu nenhuma atitude afetiva, ndo havia o que assimilar nesse ponto, entdo, o
estudante procurou se autorregular novamente e como a¢do compensatéria. Analisamos tal
autorregulacdo, como ja dissemos, com base nas ideias de Vygotsky, de que para manter as
unidades emocionais ou afetivas se faz necessaria uma regulacdo através dos esquemas
mentais (VYGOTSKY, 2010, p. 15-17). Sinais dessa autorregulacdo observamos depois de
um ano com tal professor, através do qual passou a criar seus préprios mecanismos de ajustes

afetivos e mentais para se manter motivado:

... Al [sic] eu falei: ndo vou voltar atrés, é l6gico... pode me enfiar em
qualquer classe... Vou desistir pra que? Pra pegar o que depois, né? [sic]...
Depois eu fui percebendo que era assim: quanto mais perseverante vocé for
mais leve ele pega. Porque ele vé que vocé t& indo, que vocé ta interessado.

Por outro lado, nesse mesmo periodo do conservatorio o entrevistado tinha aulas de percepcéo
musical, que ¢é a parte tedrica e fora do instrumento. Nessa atividade ele se relacionou com
uma professora, relatada como muito capaz, aparentemente mais afetiva e que auxiliava os

alunos psicologicamente, de forma diretamente mais motivadora:

... A minha professora de percepcao... maluquete [sic]... Otima pianista... A
gente brincava muito com ela, ela dava liberdade... Que ela falava assim:
“ndo quero que vocés sejam igual a mim ndo, porque tem momentos que sao
dificeis pra mim... Mas vai 14 no piano e toca dez notas ao mesmo tempo...”.
E a gente ia & no piano e tocava dez notas a0 mesmo tempo. E ela falava
cada nota que a gente tocou... Tinha um ‘ouvidago’ [sic] absoluto! E ela dava
isso pra gente... Porque ao mesmo tempo que ela se mostrava como
musicista, ela falava pra gente que tinha as dificuldades também, pra que a
gente ndo achasse isso uma coisa maravilhooosa [sic]!... E 0 que eu achava
mais interessante, ela falava que: “ndo achem que por ter um ouvido
absoluto eu ndo tenha problema com isso ndo, tenho ¢ muitos!”. Entdo ela
mostrava o lado legal dela, mas mostrava as dificuldades dela também... Ela
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jogava pra vocé e dizia assim: “olha, vocé vai ter as facilidades, mas vai ter
que lidar com as dificuldades também...”. Como ela sabia!

Tal professora parecia um contrapeso com relagdo ao outro professor e a Unica figura
feminina, depois de sua mae, influenciadora da motivacdo para o estudo da musica até esse
momento. Assim, enquanto o professor podia simbolizar um pai apenas do ponto de vista
moral, tal professora era o simbolo de uma mae afetuosa. Dessa forma, entendemos que
VITOR compensava a falta de afetividade do professor através do cuidado que tinha a
professora com ele. Como dissemos em nossa explanacdo sobre Piaget, a dificuldade de
aprendizado e desmotivacdo pode levar a um estado de culpa devido as questdes morais da
justica imanente e do realismo moral envolvido. Uma das formas de apaziguar os sentimentos
de culpa e realismo moral, que pode levar a desmotivacdo, seria através do despertar de
sentimentos de igualdade, mostrando também as insuficiéncias dos mais velhos (PIAGET,
1994, p. 113), como tal professora se posicionou para ele.

Concluimos que o entrevistado teve presente em sua formacao, na maior parte, relagdes que o
motivou e uma minoria desmotivadora. As figuras masculinas e a moral envolvida nessas
relagOes tiveram mais presenca do que as femininas, o que nos leva a colocar tal categoria
como representante do afeto e da moral de seu pai. Os trés primeiros professores, ligados a
musica popular, constituiram-se fora de uma instituicdo escolar e com a informalidade do
ensino chegavam a parecer como colegas do estudante. Assim, a relacdo com tais professores
se tornou também motivadora e complementar ao apoio do pai. Diante disso, consideramos
gue a génese de sua motivacdo se encontra nessa primeira fase de estudo da mdsica, onde

pdde vivenciar mais experiéncias amorosas.

Ja na segunda fase, dentro de uma instituicdo de ensino da musica, um conservatério, ele teve
uma relacdo desmotivadora com o professor de instrumento e uma motivadora com a
professora de percepgdo e teoria musical. A desmotivagdo com tal professor aconteceu
também em funcdo de uma decepgdo, porque ele representava uma figura paterna e mais
velha, que na historia do entrevistado aparecia sempre junto com atitudes de afeto, e nao foi o
caso. Por outro lado, esse professor era considerado mito no meio da musica erudita e
instrutor de seu principal instrumento musical, que lhe faria profissional nessa area. Assim,

VITOR queria estudar com esse professor pelo mito que ele representava, mas teve que criar
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seus préprios esquemas regulatérios para permanecer como aluno dele e como forma
compensatdria para se sentir motivado. Apesar da pouca participacdo da professora citada,
porque se encontrava menos ativa em sua vida musical, pois, lecionava uma disciplina de
menor importancia no ambiente de conservatorio, o afeto decorrente dessa relacdo o auxiliou
a permanecer no conservatorio. O fato de VITOR citar tal professora em poucas palavras ndo
tira sua contribuicdo nesse momento dificil, no qual ele quase desistiu de estudar musica.
Concluimos que, pelas palavras do entrevistado, ela se tornou, assim, uma figura de afeto e

auxiliar de sua autorregulacao.

Nossos autores do referencial tedrico ndo acreditam em regulacdes inatas, mas construidas ao
longo das inter-relacBes. No caso, a regulacdo do entrevistado teve sua génese na primeira
fase, ao constatar que deveria dar uma satisfacdo aos pais, em virtude do apoio e no dever
moral de ter saido de casa, da cidade natal: “Os dois juntos deram um incentivo, cem por
cento... Quando eu queria desistir, que foi no meu primeiro ano de [cidade do conservatorio],
eles que queriam que eu voltasse pra [cidade do conservatorio]... ai eu falei: ndo vou voltar

atras, ¢ 16gico”. Ele, entdo, voltou para cidade do conservatorio.

Com os colegas, inicialmente tinha momentos cooperativos e motivadores, mas a competicao
gerada em um segundo momento nédo o atingiu diretamente, porque os afetos das amizades
permaneciam. Por outro lado, uma relacdo de amizade o surpreendeu, quando um colega, que
era mais velho e também amigo, passou a competir radicalmente e a se sentir melhor do que
0s outros. Nesse momento contou com outro colega, que além de representar explicitamente
uma figura paterna, também era mais velho e o auxiliava no instrumento, além de resguarda-

lo moral e afetivamente.

Finalmente, entendemos que para esse entrevistado uma figura masculina, mais velha,
representante do pai, que consiga equalizar uma relagdo moral, mesmo heterbnoma, com
afeto, constitua seu simbolo inconsciente e sentido para a motivagdo ao estudo e aprendizado

da muUsica.

ENTREVISTADO 2 (EVANDRO):

EVANDRO é russo, tem 39 anos de idade e toca um instrumento da familia dos sopros. Ele

iniciou seus estudos de musica ainda crianga, com a mae e atraves do piano. Em uma segunda
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fase continuou seus estudos musicais na escola normal, onde a musica era obrigatoria. Nesse
espago, como era ofertado o ensino de instrumento de orquestra, EVANDRO escolheu um
instrumento de sopro que Ihe permitiu depois mudar para uma escola especifica de musica.
Nessa terceira fase se aprimorou no instrumento e conseguiu emprego em algumas orquestras.
Devido as dificuldades econdmicas de seu pais ele emigrou para o Brasil, onde passou a

exercer suas atividades profissionais de musico de orquestra.

Nessa entrevista, a partir da familia, notamos uma maior presenca da mée no envolvimento
dos estudos musicais e uma quase auséncia do pai, apesar de uma citagcdo de seu apoio, que
imaginamos se tornou estrutural mais adiante: “... Meu pai era militar, mas ele era muito a
favor, ele me apoiava muito também”. No entanto, como a mae foi pianista e professora de
musica, encontrou nela a motivacgdo suficiente para iniciar na infancia os estudos musicais,

através do incentivo ao estudo do piano, que, assim, o levou para a primeira escola de musica:

... Minha mée... Ela era pianista, ela era musicista e entdo tocava em casa...
Ela me incentivou muito... Varias vezes queria desistir, quando tinha doze,
treze anos... Que era muito dificil pra mim, mas a minha mée me incentivou
através de conversas, exemplos bons também.

Em uma segunda fase passou para um instrumento de orquestra, com o qual iniciou na
segunda escola de musica um estudo que ele chama de “profissional”, palavra constante em
sua fala e que analisaremos também mais a frente. Dessa forma, entendemos que sua familia o
apoiava, mas de forma distante e pouco afetiva, como se pode notar na sua indecisdo em

posicionar os pais nesse ponto, ao contrario da firmeza do entrevistado anterior:

ENTREVISTADOR:

... Al vocé entrou na fase dos quinze anos na escola, numa fase ja... Uma
formagdo profissional... E nessa fase, a familia continuava te apoiando
também?

EVANDRO:
... Nessa fase eles continuaram a me apoiar, mas em outro sentido... Eu ja

estudava sozinho... Eles me apoiavam como pais (risos), ndo como
incentivadores de aprendizagem musical... Nessa época eu tinha pouco
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tempo com os meus pais, eu ficava enfiado 1& mesmo... De manhd escola
normal e a tarde escola de musica.

ENTREVISTADOR:
Mas eles davam apoio moral. Continuavam?
EVANDRO:

Moral? Nao, eu ja tinha ideia do que ser [sic] musico profissional, com
dezesseis anos, com dezessete j& sabia que carreira ia seguir e minha mée sé
me apoiou, motivou psicologicamente.

Ja na escola de musica, do ponto de vista relacional, nos chama a atencdo que as pessoas
desse ambiente se constituiram mais participantes de sua motivagdo do que a familia. No
entanto, cabe analisar em que medida se constitui tal motivacdo. Diante dos colegas, por
exemplo, ainda na primeira fase, sentiu-se diferenciado e motivado por saber tocar piano
diante dos demais na escola normal. Na segunda fase se sentiu mais préximo e igual aos
demais, no entanto, parecia ter dificuldade em localizar os afetos em tais relagOes, pois as

considerava “profissionais’:

EVANDRO:

Quando vocé consegue tocar, a tirar masica boa e ja tem os colegas, 0s
amigos que comegaram a admirar vocé€, quer dizer, a falar: “oh! vocé sabe
tocar piano! E muito bom!”.

ENTREVISTADOR:
E isso te motivava a estudar?
EVANDRO:

Motivava, motivava muito! E eu comecei a me sentir um pouquinho
diferente. Porque todo mundo na escola era comum, na escola comum, e o
Unico da classe era eu que tocava um instrumento musical, do colégio
estadual... No 2° grau é onde vocé tem as matérias: orquestra, harmonia,
solfejo, teoria musical, tudo, tudo que estava ligado com o ensino
profissional. Entdo... Entdo, eu era mais perto, a gente ficou mais perto. Eu
fiquei mais perto com colegas, de amizade e no sentido profissional também.
E a gente tocava muitas vezes. Vocé toca na orquestra, com 0s colegas em
conjuntos...
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Na segunda fase, propriamente em uma escola de musica no estilo conservatorio,
semelhantemente ao entrevistado anterior, notamos uma importante referéncia motivacional
nos colegas mais velhos. Entendemos que EVANDRO, assim como VITOR, assimilava seus

esquemas afetivos para sua motivacgéo a partir da moral dos mais velhos:

Os colegas mais velhos do colégio, que tocavam bem, me incentivavam
também no inicio... Eu tinha colegas que tocavam melhor que eu, que
comecgaram a estudar [instrumento] bem mais antes [sic] que eu. E eu
escutava eles e pensava: “bom, tenho um exemplo pra seguir, né!” [sic]. E
perguntava a eles: “como que funciona isso...?”. A gente tocava um pro
outro. Eles me ajudavam também fora da sala da aula de instrumento. Eu
tocava dentro da orquestra sinfonica |4 dentro do colégio e os mais velhos
colegas ficavam nos primeiros lugares. E eu seguia 0 exemplo deles também,
escutando eles tocando...

Porém, em um segundo momento, observamos em suas palavras pouco relato afetivo na
relacdo com os colegas e professores, no entanto, um envolvimento maior com os docentes.
De toda forma, a referéncia na moral nos mais velhos continuava como estruturante para o

processo de sua motivagao:

Na verdade ndo tinha muita relacdo, ndo. Porque o tempo era muito corrido...
E ndo tinha muito contato com os alunos [da escola de musica]... Ndo
lembro muito bem se tinha relagdo... Ndo era muita convivéncia, o
relacionamento ndo era tdo denso... De oito até doze anos ndo tinha muito
contato com o0s colegas da escola musical, tinha mais contato com o0s
professores.

Apesar da aparente frieza ou defesa do entrevistado quando se abordava os afetos ou
desafetos de tais relagfes, declarou-se motivado por questdes aparentemente “duras”, como a
competicdo, que como no caso da experiéncia de VITOR, oscilavam entre motivadoras e
desmotivadoras. Cabe notar que esse entrevistado nao citou nenhum colega em especifico, o
que demonstraria uma lembranga mais emotiva, e duvidava da real eficiéncia motivadora das
competicdes entre os colegas, que notamos em suas reticéncias nas falas. Com relagdo ao
professor de instrumento, citou a forma excludente com que tratava os alunos, mas que

considerava a maneira certa de se ensinar musica (“nesses quatro anos eu me fortaleci”):
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COLEGAS
EVANDRO:

Com os colegas... Competigdo... Vocé tem que se apresentar melhor que seus
colegas que convivem com vocé todos os dias e se alguém falar: “Ah! vocé
ndo tocou bem”, vocé fica revoltado, né? [sic]. Vocé comeca a estudar mais
ainda. Tinha vérios colegas que falavam: “Ah! EVANDRO, vocé toca pior
que aquela outra pessoa, aquele “fulano de tal!”

ENTREVISTADOR:

Entdo, resumindo, com relacdo aos colegas vocé ndo sentia que havia
maldade? Era uma competi¢do que era mais um incentivando o outro? Ou
era uma competicdo onde um ficava querendo derrubar o outro?

EVANDRO:

Queriam também, um pouquinho, mas ndo era tdo... Ah! Nao queriam
‘derrubar’ na verdade, ndo... Competicao, mas... O ambiente competitivo?
Muito. Mas ndo chegava a ponto das pessoas quererem derrubar alguém,
fazendo “fofoquinha” [sic], ndo, nunca presenciei isso.

PROFESSOR DE INSTRUMENTO
EVANDRO:

SO6 que o ensino era mais rigoroso no sentido musical, no sentido
profissional... Mas ele tinha um perfil muito duro e nesses quatro anos eu me
fortaleci... Porque parecia com aquele filme “Tropa de Elite”: aquele
treinamento e quem sobrevivia e quem ndo sobrevivia a isso... Ele estava
tentando selecionar os fracos dos fortes e a maioria da classe dele ndo passou
ndo... Igual naquele filme: ou vocé estd dentro ou vocé esté fora. Se vocé ndo
tem forga mental e forga fisica, estava fora... E os professores davam o
exemplo: “oh! ‘fulano de tal’ toca melhor que vocé, porque vocé nao toca
como ele se vocé tem talento também? S que estuda menos! Olha pra ele e
faz a mesma coisa, estuda mais!”... Ele me falava: “ah!... desiste! Porque
vocé ndo vai tocar bem, que vocé ndo estuda (eu estudaval)... Talvez vocé
ndo estude o suficiente”... Talvez ele me sacaneava [sic] um pouquinho,
sabe! Tipo assim, falando assim: “desiste™!...

A principio nos pareceu incompreensivel se motivar por palavras como: competicéo,
profissional, treinamento, sobrevivéncia, forte x fraco, dentro x fora, etc. Mas nos ocorreu
sobre o simbolo e sentido, do ponto de vista moral, que contém tais questdes e palavras
citadas para ele e o perfil das pessoas envolvidas nessas relagdes: homens mais velhos, como
alguns colegas e o0s professores. Com relagdo aos colegas, diz o entrevistado: “Os colegas
mais velhos do colégio, que tocavam bem, me incentivavam também no inicio”. Recordando

0 assunto da moral para a assimilacdo dos esquemas afetivos, mais uma vez citamos o
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pensamento de Piaget, que nos lembra sobre o interesse pelas atividades mentais com base na
moral dos mais velhos e iniciados de forma heterdbnoma. Assim, entendemos que o
entrevistado se motivou para o estudo da musica nessa segunda fase pelo dever ou obrigacao
moral. A questdo a entender seria a aparente auséncia de afetividade na relacdo com tais
pessoas, que de acordo com Piaget se faz também necessaria para assimilacdo de tais
esquemas. Entdo, recorremos a questdo do simbolismo inconsciente ou secundério levantada
por esse autor, que se presume representar as pessoas mais velhas, principalmente as da
familia. Para Piaget os afetos das primeiras relacdes podem ser conservados e em seguida
acomodados ao real e ao presente. Nesse sentido, lembramo-nos da vaga figura do pai, um
militar, pessoa pouca citada, mas supostamente de afeto, pois ndo salientou nenhum marco
negativo com relacdo a ele. O fato de ser o pai e militar nos remete ao referencial do ponto de
vista moral e a comparacdo realizada pelo entrevistado para se comportar como um
sobrevivente do filme Tropa de Elite, no qual os protagonistas eram militares. Entendemos,
assim, que o entrevistado se motivou exclusivamente pelas referéncias afetivas e morais do
pai e depois representadas nas figuras masculinas dos mais velhos, como o0s colegas e
professores, que o motivaram exclusivamente pelo respeito unilateral. Quando um professor
ndo agia de forma “dura”, para ele significava falta de comunicagdo e psicologia, fato que o

fez quase desistir de estudar musica:

Mas alguns professores ndo tinha [sic] a psicologia de ensino. Alguns,
porque vocé sabe, vocé tem que comunicar com o aluno... Entdo, alguns
professores faltavam na psicologia de ensino comigo. Talvez nessa época,
nesses tempos, eu queria desisti...

Com relacdo aos professores de musica de um modo geral, a referéncia pedagdgica e

motivacional se concentrava na questdo de ser “duro” e “profissional”:

EVANDRO:

O ponto forte de todos os professores era o profissionalismo. Eles saberem
ensinar, ensinar tecnicamente, tocar piano musicalmente... Se o professor
acha um jeito de chegar até o aluno, no sentido profissional, no sentido do
ensino, vocé consegue tirar do aluno bom resultado em tempo curto... Os
professores eram altamente qualificados e profissionais. Sé que o ensino era
mais rigoroso no sentido musical, no sentido profissional... Entdo, o meu
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professor era muito bom... Mas ele tinha um perfil muito duro e nesses
quatro anos eu me fortaleci, eu formei, como se fala, meu caréater
profissional e pessoal com esse professor. Nas outras matérias os professores
eram mais gentis, mais até tranquilos... E eu consegui terminar com notas
boas esse colégio depois de quatro anos de estudo. Bom, mas esse colégio,
ele era levado mais para formar profissionais do nivel que eu estou: musicos
de orquestra. Entdo, tudo era ligado ao musico tocar bem...

ENTREVISTADOR:
O que vocé acha desse método, dessa ideia?
EVANDRO:

E bom. Para a formac&o profissional é bom.

A importancia da questdo moral para o entrevistado se evidencia no uso constante da palavra
“profissional”, ligadas a uma obriga¢@o ou dever moral. Durante a entrevista contabilizamos o
uso de sessenta (60) vezes tal palavra, associada as obrigacdes dadas pelos professores aos
alunos, quatro (4) vezes as questBes da profissdo de musico de orquestra e uma (1) para as
questdes da amizade e colegas (usou o termo “amizade profissional”) e uma (1) para “carater
profissional”. Portanto, supomos que a palavra “profissional” tenha um forte valor moral e
motivacional, advinda das relagbes com as pessoas da escola de mdusica, por esses
representarem a moral do proprio pai. Entendemos que 0 entrevistado associou
inconscientemente o fato da formacdao profissional musical com a dureza ou rigidez militar da

profissdo do pai.

Por outro lado, seu segundo professor de instrumento o marcou bastante, porque além da
“dureza” e “profissionalismo” comegou a lhe retribuir afetivamente pelo fato de¢ EVANDRO
ter correspondido as suas expectativas, que podemos traduzir como obediéncia quase militar
as suas regras. Tal anélise nos coloca mais confortaveis para aproximéa-lo da simbologia com
seu pai (““... Seguindo o exemplo dele... Eu fui criado com 1ss0”.), no qual o desejo da relacao
com uma figura paterna idealizada se realiza pela obediéncia de suas regras morais, onde
passa a haver retribuicdo por parte do mais velho e o mais novo tem a sensacdo de protecdo
gerada pelo afeto (“La [com o segundo professor] ninguém vai falar: vai embora!... Ele ficou

muito satisfeito...”):
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... Meu segundo professor de [instrumento] era chefe de naipe, com quem eu
comecei a tocar profissionalmente mesmo... Com guem eu aprendi tocar,
seguindo o exemplo dele. Eu tocava do lado dele. E isso: exemplo
profissional dele como professor, como artista da orquestra, musico da
orquestra, professor da orquestra. Ele me apoiou muito, ele era de alto nivel
musical. Que posso dizer?... Nao, ele ja ndo era tdo duro, era outro nivel...
Extremamente profissional. La ninguém vai falar: “vai embora!”... La
ninguém precisava falar nada. Ou vocé quer ou ndo quer. Todo mundo ja é
adulto, dezenove, vinte anos... O professor pegava a [instrumento] e tocava
pra mim e dizia: “... Faz assim!”. Eu pegava, fazia... Tentava, né! [sic] fazer.
Chegava um dia que eu consegui fazer melhor do que ele. Ele ficou muito
satisfeito, ficou muito alegre com isso. O exemplo do proéprio professor... Eu
fui criado com isso.

Concluimos que a motivacdo desse entrevistado se deveu aos sentimentos de conformismo
com as regras dos adultos, pelas obrigacdes e deveres morais por parte dos professores, que
simbolizavam a figura de afeto, mas também militar do pai, que nos remete a comportamentos
heteronomos de “deveres” e “obrigacdes”. A permanéncia e conformismo ao estado de
coacdo, respeito unilateral e de heteronomia, supomos se deve ao que Piaget chama de

realismo moral:

... Para o realismo moral, o dever é essencialmente heterdnomo. E bom todo
ato que testemunhe uma obediéncia a regra ou mesmo uma obediéncia aos
adultos, quaisquer que sejam as instru¢des que prescrevam; € mau todo ato
ndo conforme as regras. Portanto, a regra ndo € absolutamente uma realidade
elaborada pela consciéncia, nem mesmo julgada ou interpretada pela
consciéncia: é dada tal e qual, ja pronta, exteriormente a consciéncia; além
disso, é concebida como revelada pelo adulto e imposta por ele. Entdo, o
bem se define rigorosamente pela obediéncia (PIAGET, 1994, p. 93).

A motivacdo nesse caso se vincula fortemente as questdes morais, especificamente pelos
comportamentos ligados a “obediéncia” como atitude de se fazer um “bem” aos outros e a si
mesmo. A obediéncia se relaciona sempre a um dever de um mando ou regra de um adulto, de
um mais velho ou de um superior, atitude intrinseca dos militares como o pai e representado
pelo rigor dos professores. Entendemos que o entrevistado tinha necessidade do sentimento de
protecdo por parte de um adulto e, dessa forma, como maneira de manter uma relacdo de

afeto, funcionando, assim, como agéo autorregulatéria e de sentido para se manter motivado.
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ENTREVISTADA 3 (EMILIA):

EMILIA ¢ dos Estados Unidos, tem 36 anos de idade e toca um instrumento de cordas. Ela
conta que se envolveu com a musica a partir dos 3 anos de idade, quando sua mae dava aulas
para outras criangas em casa e ela ficava embaixo do piano ouvindo e observando tudo.
Depois a familia mudou de cidade e a mée passou a lecionar mdsica em uma escola e
EMILIA, além de acompanhé-la, comegou a estudar musica nessa escola. Nesse momento sua
mée escolheu para ela um instrumento de orquestra, para que ela um dia pudesse ser uma
profissional, j& que na familia os irmdos mais velhos também estudavam musica e o pai era
um diletante musical. Nessa fase ela teve uma professora particular de instrumento e depois
um professor com aulas coletivas, que ela ndo se adaptou. Na adolescéncia voltou a ter aulas
individuais com uma professora, que a motivou bastante e EMILIA passou a tocar em
orquestras e depois a cursar a graduacgdo, mestrado e doutorado em musica. Hoje ela se dedica

exclusivamente as atividades profissionais de orquestra e musica de camara?’,

Primeiramente, sobre sua familia, no contexto relacional e vinculado ao estudo da mdsica,
observou-se que ela a trata de um modo geral e depois a desmembra nas categorias mae, pai e
dois irmdos. A partir do nicleo familiar ela aponta a génese de sua motivacao para o estudo da
mausica, onde foi criada em ambiente musical, intelectual e adaptativo ao aprendizado e a

escola:

. Sempre tinha musica classica 14 em casa... Minha familia ¢ muito
intelectual, todos nds temos doutorado... Todos nés fizemos um caminho
académico... Meus pais, meus irmaos e eu temos todos uma mente racional,
bastante intelectual... E entendemos de um jeito légico... Eu acho que esse
jeito de aprender cabe muito bem com a escola, tem muito a ver com a
escola... Com o sistema da escola... Tem pessoas que Sd0 Muito mais
inteligentes do que eu... Mas eles de um jeito diferente que néo cabe tdo bem
na escola... Entdo, eu acho que todos nos tivemos sucesso na escola porque
todos nds temos um jeito de ser, que cabe bem, acomoda... Uma crianga, um
recém-nascido que cresce, vive numa casa onde todo mundo esta ouvindo
musica, cantando...

Z’Msica de Camara consiste em um pequeno grupo de instrumentistas ou cantores, a partir de duos, trios,
quartetos até uma orquestra de camara, que pode consistir em aproximadamente 12 musicos.
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Com relagdo ao pai, ela disse que ele gostava de musica cléssica e quando fala sobre os
irmaos ela explica melhor o ambiente musical da casa e o afeto que tinha por esses: “... Meus
irmdos comecaram a tocar violino em uma idade bem jovem... Antes de a voz [sic] mudar eles
eram sopranos?®, com vozes muito bonitas. Eu também cantava... Os dois cantavam muito

2

bem...”.

No entanto, notou-se uma forte tendéncia a motivacdo mais a partir da relacdo com a mée,
quando desde a primeira infancia EMILIA observava e convivia com suas aulas de musica
para criangas em casa e depois foi encaminhada pela propria méae a também estudar mdsica

em uma escola:

... Minha mée tocava piano... Comegou dar aulas de musica de [sic] nossa
casa por [sic] crianc¢a... Quando eu tinha, talvez 4 anos, ela comegou a dar
aula numa escola de criancas... Antes de eu ter a idade de ir a escola eu ja ia
com ela [para a escola de musica]... E eu ficava em baixo do piano quando
ela estava tocando, eu levei anos da minha vida embaixo do piano... Eu tinha
6 anos, minha mde me inscreveu... Eu ndo escolhi o instrumento, ela
escolheu para mim... Sempre brincava muito como toda crianga, com a
minha mae... Eu lembro de ela [sic] falar, de ela ter de me lembrar de eu [sic]
estudar, de estudar [masica], porque eu ndo queria, eu queria era brincar...

EMILIA teve seu instrumento musical escolhido pela prépria mde que a encaminhou a estudar
com uma professora através da qual a entrevistada relata a aproximacdo com o ambiente de
orquestra desde cedo: “A minha primeira professora tocava nessa orquestra, entdo, eu assistia
a concertos desde muito jovem...”. EMILIA teve que mudar novamente de cidade e nesse
novo local sua mée a levou para estudar o mesmo instrumento, agora com um professor, com
0 qual ela disse ndo sentir-se motivada: “... um professor com o Método Suzuki, que adota
aulas coletivas. Entdo, eu acho que ndo deu certo... Ndo me lembro bem o porqué, me lembro
vagamente da cara dele... SO sei que depois de pouco tempo eu mudei para outra
professora...”. No ambiente da escola de musica, fora da familia, a entrevistada parecia nao se
dar bem com professores homens e aulas em grupo, como é o caso do Método Suzuki, que
realiza trabalhos coletivos. Por outro lado, aulas privadas e com mulheres a motivavam mais,
0 que fica claro nesse relato sobre o afeto com a segunda professora, com quem ela cria uma

clara simbologia com a mée e seu comportamento como filha:

28 Tessitura aguda de voz feminina e que as criancas conseguem imitar.
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EMILIA:

SO sei que depois de pouco tempo eu mudei para outra professora, alguma
coisa ndo deu certo, porque minha mée me mudou... Era aula privada, eu
acho que isso também era melhor para mim, do que fazer aula de Suzuki, em
grupo... Ela fica uma dos meus melhores amigos [sic]... Que meus pais vado
jantar com ela essa semana, ela e o marido dela... Ela € uma das primeiras
pessoas que eu ligo quando estou visitando os EUA... Que eu saio com ela...
Que ela assistiu nosso casamento o ano passado... Eu ndo lembro dela estar
dura comigo [sic]... Teve momentos dificeis com ela, mas eu lembro que ela
nunca foi dura comigo. Eu lembro de as vezes chorar na minha aula de
[instrumento], mas nunca era por causa dela, era por causa da minha
vergonha, por ndo fazer alguma coisa que ndo...

ENTREVISTADOR:
\Vocé acha que ela foi como uma segunda mée pra vocé?
EMILIA:

Talvez, € um pouco como isso...

Depois da segunda professora ela teve um segundo professor de instrumento, através do qual

ela se sentia pressionada demais e quase largou a musica nessa fase:

“Eu comecei a sentir muita pressdo... Eu lembro que eu acordei de
madrugada um dia, quando tinha 17 anos... Eu pensei: “nossa, a decisdo ¢é
minha!”. Que eu posso parar de tocar, que eu precisava parar de tocar,
porque era pressdao demais. Que eu sempre sentia culpada demais de ndo
estudar mais...

Com base na analise sobre a relagdo com a mde e a segunda professora de instrumento,
deduzimos que elas consistiram nas duas figuras mais importantes para a motivacao ao estudo
da musica na historia de EMILIA, ja que com relacio aos dois professores possuimos apenas
dados desmotivacionais, caracterizando-os, talvez, na relagéo entre a representacédo masculina
e a presenca menor do pai com a vida musical da estudante. Entendemos, entdo, que as
personagens femininas, de ordem materna, se configuram, em principio, como simbolo

inconsciente e de sentido para que a entrevistada se motivasse ao estudo da musica.

As experiéncias de relagBes positivas com professores, na opinido de EMILIA, tém forte

apelo para a motivacgdo ao estudo da musica:
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Mas o mais importante € a relacdo, eu acho, entre o professor e o aluno...
Adorei ir cada sabado ensaiar com meu professor de piano e explorar a
musica juntos e decidir qual jeito que queriamos tocar... Mas ndo é sé
relacionar com as pessoas, € relacionar com as pessoas sobre a musica, que
sO para relacionar com as pessoas eu poderia fazer outra coisa. Ter um
relacionamento sobre uma coisa, para aperfeicoar uma coisa... Entdo, ndo era
s6 o relacionamento que era valorizado, mas também eu valorizava o
produto...

No entanto, sua convivéncia com as pessoas da escola de musica parece mostrar outro lado, ja
que para EMILIA as atitudes com foco na avaliagdo por parte dos professores e a competicio
entre colegas era motivador. Ela relata uma boa convivéncia com o0s colegas de musica e
aprendizado de orquestra, mas a competicdo com eles parecia uma forma de se colocar em

evidéncia e obter o elogio dos mais velhos, sejam pais ou professores:

EMILIA:

E durante a semana, quando eu tinha 13 anos, comecei a tocar na orquestra
[da escola]... A relagdo com os alunos eu diria que era também bastante
positivo [sic]... Entdo, quando eu comecei a universidade... Teria entrado na
orquestra... Iria encontrar amigos musicos...

ENTREVISTADOR:

As pessoas que assistiam, certamente isso ndo acontece com 0s parentes,
mas com o0s colegas... Vocé acha que eles estdo la assistindo mais para
apreciar o que as pessoas aprenderam, porque € escola, ou para avaliar?

EMILIA:
Eu acho que entre meninos de 10 a 17 anos estdo avaliando, né [sic]?
ENTREVISTADOR:

Vocé acha que os professores incentivam também esse comportamento ou
também tomam esse papel de apenas avaliar, ndo apreciar?

EMILIA:

Eu acho que depende do professor. Mas pelo ambiente que eu ja descrevi
para vocé eu acho que a maioria das pessoas estd querendo apreciar,
querendo ver: “bom, esse aluno comegou aqui, agora ele ja esta aqui”. Bom,
eu acho que eles estdo fazendo as duas coisas... Minha mae adorava me ver
tocar e isso me dava prazer, de receber elogios da minha mae... E eu quero
ficar nesse estado de receber.. Eu tocava em um dueto com outro
[instrumentista]...
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ENTREVISTADOR:
Vocé sentia que tinha algum clima de competic¢do ou era mais colaborativo?
EMILIA:

Os dois, sempre vai ter competicdo e teve. Eu sou uma pessoa competitiva...
Sempre teve, mas era saudavel...

De toda forma, observamos que EMILIA possuia uma forte motivacéo inicial, ou primaria,
para o estudo da musica, devido ao contexto e convivéncia com a musica erudita na familia e
apoio dos pais, principalmente e quase exclusivamente por parte do afeto e apoio logistico da
méde. Como salientamos na entrevista anterior, de acordo com \Vygotsky, o pensamento e o
processo cognitivo dependem da motivacdo e esta tem como base as questbes afetivo-
volitivas, onde encontramos nossos desejos e necessidades. Por outro lado, as atividades
mentais auxiliam na manutencdo dos desejos, constituindo uma totalidade inter-relacionada e
regulatéria entre afeto e cognicdo. Ja segundo Piaget, o interesse pelas atividades de
aprendizado depende da assimilacdo dos esquemas afetivos e esses se tornardo possiveis a
partir do momento em que as questdes morais também entrarem em jogo. A questdo moral
depende das inter-relacdes, que aparecem inicialmente de forma heterdnoma e tendem a uma
futura autonomia. A entrevistada demonstrou um bom relacionamento afetivo familiar ligado
a masica, o que reflete nos elogios aos pais e irmdos. A questdo moral aparece pelo fato da
masica erudita ter sido colocada como regra unilateral e maneira de se obter uma formacéo
intelectual e académica e, assim, como uma forma de conveniéncia social de sua familia. O
fato da escolha do instrumento musical ter sido realizado pela mée consiste também em uma
obediéncia a uma regra moral e unilateral, e a quebra dessa obediéncia pode levar a um

sentimento de culpa, como citamos no caso de VITOR:

EMILIA:

[fala da mae]: “vocé ndo precisa estudar [instrumento], se € isso que vocé
quet...”.

ENTREVISTADOR:

Se vocé desistisse de estudar [instrumento], ndo ia ter problemas com seus
pais?
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EMILIA:

la, mas no final era a minha vida, ndo? E eu estava me sentindo muito
culpada todo dia por ndo ter estudado mais... Que sentia que tinha que
estudar 4 horas...

ENTREVISTADOR:
Seus pais iam ficar tristes se vocé parasse de estudar [instrumento]?
EMILIA:

Pois, aconteceu! Entdo eu parei! Eu tive uma crise, entdo, teve uma briga
grande com meus pais, que queriam me forgar de terminar as aulas que eles
ja tinham pagado [sic]...

A entrevistada se sentiu culpada por se envolver com outros estudos fora a masica, devido a
moral que envolvia a questdo da musica para a familia. A Gltima fala acima aparentemente
possui conotacdo desmotivadora pelo fato de a entrevistada, na época, pretender parar com a
musica e 0s pais, mesmo assim, passarem a obriga-la a terminar os estudos musicais. No
entanto, entendemos tal experiéncia como motivadora para ela, porque a fala dos pais tinha
um forte valor, pois se consistia como regra e uma forma de se motivar por obrigagdo moral.
Dessa forma, o exercicio de autonomia que a levou para outros estudos, ndo se consistiu
motivador, como poderia prever a teoria de Piaget, pois, ela se sentiu mais segura, protegida e

motivada pelo respeito unilateral as regras morais dos pais.

Com relacdo ao ambiente escolar, ela se motivou mais com alguns professores do que com
outros. O primeiro professor, por exemplo, deduzimos que causou pouca motivacao devido a
dois fatores basicos: o primeiro se relaciona ao fato de ser homem e o segundo pela adocéao
das aulas em grupo. Analisamos a primeira questdo com base na evidéncia da forte relagdo
com a mde no envolvimento com a musica, que lhe dava apoio logistico e afetivo, muito mais
presente que a figura do pai, esse menos presente nas suas palavras sobre a relagdo familia-
musica e diferente do caso de EVANDRO. Nesse ponto, a figura feminina se constituiu em
um simbolo inconsciente e sentido para a entrevistada, de tal forma que um homem néo
simbolizasse tanto para ela na relagdo com o estudo da mdsica. O segundo ponto se relaciona
ao fato de gostar de exclusividade e ndo de aulas em grupo, como podemos diagnosticar por
ser a tnica mulher e cagula da familia (“entdo, os dois [irm&os] j& estavam tocando quando eu

era crianca...”), além de preferir se apresentar sozinha e destacada em publico, para receber
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elogios: “Era aula privada, eu acho que isso também era melhor para mim...”. J& a segunda
professora, além da entrevistada se motivar explicitamente com suas aulas, devido a
exclusividade e privacidade das aulas, os aspectos relacionais e afetivos também demonstram
uma confianca que confirma a forca do simbolo maternal na relagdo com o aprendizado da
musica: “Ela ¢ uma das primeiras pessoas que eu ligo quando estou visitando os EUA... Que
eu saio com ela... Que ela assistiu nosso casamento o ano passado... Eu ndo lembro dela estar

dura comigo [sic]...”.

Com relacdo aos colegas, apesar de se sentir bem, interagida e motivada por eles, gostava de
competir para se destacar e receber elogios: “Eu gosto de... Elogia... Receber elogio... Se eu
tocava bem eu gostava de receber elogios... Entdo, € uma motivacdo grande, ndo?... Eu gosto
de falar em puablico, eu gosto de atuar”. A competitividade, nesse caso, constituiu-se em um
importante fator motivador e contrario aos nossos pressupostos de que esse elemento fosse
emulativo e desmotivador. E possivel que o apoio inicial que ela relata ter recebido por parte
de sua familia a tenha protegido contra 0 medo do fracasso na escola e, assim, ndo se
incomodar em disputas com colegas. A prépria entrevistada contextualizou a competi¢cdo no
momento de se apresentar em publico para colegas e professores como um elemento positivo
no ambiente escolar. A area dos instrumentos de cordas é considerada a mais competitiva,
entdo, se percebe uma tendéncia ao destaque da entrevistada perante os colegas, que pode
simbolizar uma demanda por atencéo e inclusdo, como era em sua familia. Porém, em outros
momentos ela relata que em tais situacdes alguns colegas desistiram da masica devido a
competicdo. Observamos que pelos siléncios e lapsos da frase a entrevistada ndo se encontra
segura de que a competicdo, através da apresentacdo em publico, seja um fator

preponderantemente positivo:

ENTREVISTADOR:

Agora, e dos colegas, vocé lembra de algum colega, em algum momento
estar desmotivado por esse fato de se apresentar em publico?

EMILIA:

Ah! (pausa) Eu conheco algumas pessoas que escolheram outra... Eu tenho
uma amiga agora que é compositora, eu acho que ela ndao adorou se
apresentar, mas ela foi para a composicdo, mas agora ela voltou, Agora...
Mas... Pessoas que tinham talento, que tocavam bem (pausa)... Eu ndo
lembro... Eu lembro de pessoas que ndo gostavam de tocar, mas ninguém
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que parou sO por isso. Talvez isso fez parte na decisdo delas de parar no
final... Mas ndo que era sé por isso.

Por volta dos 12 anos de idade EMILIA se sentia bem em tocar solos diante dos colegas nas
aulas, pois, gostava de falar e se apresentar em publico. Apesar do nervosismo, motivava-se
com a situacdo. Mas entre os 14 e 16 anos 0 nervosismo perante os colegas foi desmotivador
porque ela ndo conseguia tocar de memoria, sem ler a partitura, pois, isso a destacaria mais
entre os estudantes. Segundo a propria entrevistada, o nervosismo em ambiente escolar
acontece mais na adolescéncia, vem da formalidade e do olhar avaliativo dos estudantes e
professores, focado mais nos erros do que nos acertos. Porém, ela pensa que esse foco faz
parte do ambiente do ensino de mdsica erudita, fato que desmotivou alguns colegas, mas que
imagina necessario para formacdo do musico profissional. Em outro ponto da entrevista, diz
que é melhor se motivar através do elogio por parte da familia, colegas e professores, quando
se percebe que esta agradando o outro e trocando afetos. Nota-se, entdo, uma ambivaléncia
dos fatores motivacionais advinda das relagdes. De toda forma, ela ndo se deixou impregnar
por esse ambiente formal e avaliativo, pois, tinha uma boa autoestima construida a partir da
convivéncia familiar, que permitiu receber criticas e ndo se desmotivar. No entanto, quando
deixou a musica por dois anos, percebeu que tinha mais afeto com os colegas de musica do
que com os da literatura e teatro?®, onde ndo se destacava e ndo obtinha sentido para sua

motivacao.

Segundo Rey, autor abordado nos referenciais tedricos, do ponto de vista vygotskiano, o
sentido se configura em uma unidade que melhor cria uma totalidade entre afeto/intelecto e
experiéncia social/formacdo da psique. Tal totalidade se constitui de forma dialética, de
maneira que precisamos analisar também como o intelecto da entrevistada se comportava para
manter os afetos motivadores nas instancias sociais e assim inferirmos sobre uma sintese
motivacional. Nossa andlise tende para as atitudes competitivas, comportando-se como
solista, que exige grande esforco de concentracdo, como uma forma de manter o foco nas

atividades mentais e, dessa forma, regular o afeto através da atencao dos outros.

Por fim, o relato da entrevistada nos mostra a motivacdo para o aprendizado da musica na

familia (circulo primario), através da mée, e da escola (circulo secundario), atraves das

2 Ela havia declarado em uma parte da entrevista, que esta transcrita, mas néo recortada para analise, que parou
com a musica por dois anos para estudar literatura e teatro.
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professoras simbolizando a mée, assim como, através dos colegas, simbolizando um destaque
entre os irmdos. Tais etapas coincidem com as fases descritas por Piaget acerca do
desenvolvimento moral e social de criancas e adolescentes. Nos primeiros anos 0s pais sdo 0s
primeiros e principais agentes relacionais aos quais nos referenciamos afetivamente para
adquirir energia emocional e nos motivarmos mentalmente para qualquer forma de
aprendizado. As figuras dos pais simbolizam ou representam 0s agentes primeiros de
descentracdo das atividades egocéntricas, de ordem puramente emocional, para as primeiras
atitudes préoperacionais e cognitivas. Caso o papel descentrador da mée, como no caso de
EMILIA, for muito forte, o sujeito tende a buscar nos professores tais figuras familiares,
como forma de resgatar os afetos primarios. Caso ndo encontre podera se desmotivar, nem
gue seja momentaneamente. A quase desisténcia com relacdo a musica, para experimentar
outras atividades em funcdo de se sentir pressionada pelo segundo professor, gerou um
conflito com os pais. No caso, observamos que a identificagdo com a segunda professora,
simbolizando a mae, e competitividade entre os colegas, simbolizando o destaque entre os
irmaos, se constituia em uma maneira de viver novamente os afetos primarios e criar novas

energias para as atividades mentais.

Concluimos que trés agentes sociais foram fundamentais para a motivacdo dessa entrevistada:
a mée, a segunda professora e a competitividade com os colegas; que lhe provocavam o
desejo ou motivacdo pela musica. Competir e se destacar entre os colegas seria também uma
forma de buscar reconhecimento social. Tal analise estaria relacionada com a perspectiva
conciliatéria da ontologia ndo dualista entre Piaget e Vygostky, no sentido de que a pessoa é
formada em um contexto social, através de praticas e relacionamentos de desejo e
reconhecimento, que pode dividi-la e motiva-la a procura de identidade através de atividades
praticas. Portanto, podemos concluir preliminarmente que a busca por identidade se constituiu
tanto na familia quanto na escola e, talvez, tenha sido a forca afetiva para atitudes ativas,
praticas e portadora de sentido mais importante para a entrevistada seguir seus estudos de

forma motivadora para a musica.

ENTREVISTADA 4 (CARLA):

CARLA ¢ brasileira, tem 33 anos de idade e toca um instrumento da familia dos sopros. Ela
comecou a estudar um instrumento de sopros porque seu pai achava que podia auxiliar no

tratamento da asma e tambeém em funcdo de pensar que ajudaria na formacdo do carater da
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filha. No entanto, nossa entrevistada tinha uma relagdo dificil com ele e se motivou mais,
aparentemente, através da convivéncia com os professores de musica. O primeiro era como
um avo para ela e Ihe incentivou a tocar na banda de sopros de sua cidade natal. Entdo, ela
considerava a banda como escola e os componentes como colegas. O segundo professor
também era como um avd e lhe ajudou a ter atividades em uma orquestra amadora de outra
cidade. Esse segundo local ela considerava também como escola de musica e 0s componentes
como colegas. Quando se transferiu para uma capital, também com apoio do pai, passou a ter
aulas com vistas ao aperfeicoamento técnico e a tocar em uma orquestra. Entdo, iniciou em
uma orquestra semiprofissional, mudou para um professor mais qualificado e conseguiu em
seguida um emprego em uma orquestra profissional. A partir de entdo, motivou-se a fazer a
graduacdo em musica e depois 0 mestrado, quando se mudou do Brasil. De volta, ela passou a
trabalhar novamente em outra orquestra profissional e a dar aulas particulares de seu

instrumento.

Alguns pontos necessitam de esclarecimento para analise dessa entrevista. Primeiramente,
dividimos em cinco fases os estudos da estudante, relativos ao primeiro professor até o
mestrado. Com relacdo aos colegas, de um modo geral ndo foi especificado nenhum e ela se
deteve mais no relato sobre os professores. Os primeiros colegas, na verdade, se constituiram
como pessoas mais velhas, quando a entrevistada era crianga, pois, nas trés primeiras fases ela
tinha aulas particulares de instrumento e a formacao era completada em bandas de mdsica do
interior, na primeira fase, e orquestra amadora nas duas seguintes, onde 0s componentes eram
individuos mais velhos. Dessa forma, ela considerava os componentes como “colegas de

escola” e melhores de conviver do que com 0S pais:

... O pessoal que tocava na Banda era um pessoal muito humilde... Eles viam
aquela crianca [a entrevistada] 1& tocando e eles eram muito carinhosos.
Tinha pessoas muito mais velhas 1a também, do sitio, da roca... Era gostoso,
era um clima muito saudavel... Eu gostava de estar 14, de tocar na banda, de
fazer as apresentagdes no coreto... La era muito gostoso, porque tinha muito
velhinho [sic] 14 na orquestra... Como eu entrei 1& como crianc¢a ainda, todo
mundo me tratava como ‘xodozinho’... Era gostoso também. Eu tocava
aquelas melodias mais simples e conforme eu fui melhorando, comecgando
com as mais dificeis, eu comegava a improvisar, sabe? E o senhor que tocava
do meu lado me dava umas cotoveladas, assim (risos): “para de improvisar!”
Mas era divertido! Até porque na banda e na orquestra a maioria dos musicos
era da terceira idade (risos), ¢ ai eu pensava: “ah! E aqui que eu vou me
divertir, porque com os adultos mesmo, com o pai e a mée, ndo dava... Ah!
Nao podia ser melhor, assim! Era 6timo! Eu adorava todo mundo, os colegas
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de naipe, os outros [instrumentistas], eu me dava muito bem (risos). Era
muito legal, eu tinha uns amigos... Eu tinha um colega, que é meu amigo até
hoje... Meu irmdo... Ndo tinha tanto essa competicdo... Porque a gente era
jovem, muito brincalhdo, ndo levava tdo a sério, assim... Me motivava
porque a orguestra também era muito boa na época e era um repertério que
eu nunca tinha tocado. Era um desafio.

Ja as duas Ultimas fases se equivalem respectivamente a graduacdo e ao mestrado. Com
relacdo aos professores, em principio entendemos que ela teve um professor de instrumento
que representava cada fase. No entanto, na quarta fase fazia aulas com o professor de
instrumento da universidade juntamente com outro particular, totalizando seis professores,

mas cinco fases no total de estudo da musica.

No caso de CARLA, pareceu nos que o foco da motivacdo se encontra na relacdo forte,

conflitante e paradoxal com o pai e posteriormente simbolizado nas figuras dos professores:

CARLA:

Desde sempre eu tive crises asmaticas, entdo meu pai achou que tocar
instrumento de sopro iria ajudar na minha melhora, na respiragcdo. Mas eu
acho que ndo foi s6 pelo fato de me fazer melhorar, mas meu pai sempre
gostou de arte, de cinema, foi sempre um homem muito sensivel. Entdo, meu
pai sempre apreciou, sempre valorizou esse lado da musica, das artes, do
cinema. Entdo, eu nunca tive oposi¢do Ia em casa. Essas coisas de que ndo
d& muito dinheiro... Mesmo depois, né [sic]?... Meu pai sempre teve uma
disposi¢do incrivel comigo e com meu irmdo também, com relagdo aos
estudos musicais... Todos os sdbados ele me levava pra [outra cidade] pra
estudar [instrumento]... Ele chegava muito cansado, tinha dias que ele
chegava 10 horas da noite em casa. E chegava sdbado, ele acordava cedinho
pra nos levar pra banda... Ele chegava tarde, mas fazia questdo de sentar do
lado e tinha que estudar pelo menos uma hora, uma hora cronometrada no
relogio... Ele sempre falou na época, assim, que a heranca que ele ia deixar
para mim e pro meu irméo era a educacao e nao s6 a masica... O meu pai ja
até confessou assim pra mim: “... quando vocé nasceu vocé era um
bebezinho lindo, foi uma paixdo, eu era louco por vocé!”... Mas ele
comprou, parcelou um par de brincos de diamantes pra mim! ... Imagina isso
pra minha mée, eu acho que cria um certo cilme... L& em casa sempre tinha
muita briga, meu pai era um homem muito nervoso. Entdo, 0s momentos de
descontracdo que eu tinha, pra poder relaxar um pouco e ser crianga, era com
0 [primeiro professor].

ENTREVISTADOR:

... Qual que é a sensacdo desses momentos com ele? [0 pai]
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CARLA:

... Eu ndo gostava muito desses momentos, ndo! (risos)... Porque eu era
crianca! E chegava fim de semana, depois do almocgo, eu ndo queria sentar
pra estudar, eu queria ir brincar...

Vamos nos deter nessas relagdes com o pai e professores mais adiante, mas antes analisaremos
as questdes com as outras pessoas. Primeiramente, com a mae fica explicita a auséncia,
indiferenca ou falta de motivacdo e quem CARLA considerava uma pessoa de pouca

referéncia:

CARLA:

... Aminha mée sempre foi submissa, né? [sic]. Quando ela percebia que era
um domingo e a gente ndo queria estudar, queria ir era para a rua brincar...
Ela ndo fazia absolutamente nada! (risos). Entdo ela falava: “vai que teu pai
ta chamando!”.

ENTREVISTADOR:

... Como é que era a participagdo da sua mae... ? Se te deu motivagédo pra
musica ou ndo?

CARLA:

Era nula. Minha mae, ndo, nunca!... Mesmo quando 0 meu pai ndo estava em
casa, ela nunca falou: “olha, vocé ndo vai estudar [instrumento] hoje?”... lh!
Minha mée, sempre tdo ausente. Ela era muito submissa, muito ausente e era
tudo o que eu ndo queria ser. Nessa época [entre os 15 e 20 anos de idade],
eu tinha perdido totalmente assim, o brilho, a minha admiragdo por ela...
Minha mae sempre foi muito apatica, apagada e eu falei assim: “ndo, eu
quero ter brilho nos olhos...”.

Com o irmao, além do sentimento de ciime pelo favorecimento da mae, ndo se construiu

como relacdo motivadora:

Meu irmdo era mais revoltadinho, né! [sic]... O meu irméo era o queridinho
da minha mae... Nao foi uma relacdo muito saudavel que eu tive com o meu
irmdo. Porque eu tinha raiva dessa liberdade que ele tinha e eu ndo podia
ter... Com o meu irmdo foi ainda mais distante... Tinha muitas hamoradas,
muita liberdade, sabe? E eu ndo tinha. Entdo eu fui me distanciando ainda
mais do meu irmao.
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Podemos observar que a relagdo com a made e irmdo se encontra com seus contetdos
praticamente em aspectos desmotivadores. Como o pai também teve um forte peso
desmotivador, embora também motivador e, assim, paradoxal (... mas a minha relacdo nédo
era boa com ele ndo. Ele era muito nervoso, era muito violento. Ndo era boa mesmo. Era de
amor e 6dio!”.), podemos inferir que através apenas da familia ela ndo teve motivacao
suficiente para a mdsica, ao contrario do caso do primeiro entrevistado, VITOR. No entanto,
analisaremos mais adiante e com mais cautela a relacio de CARLA com seu pai em

especifico.

Com os colegas das duas ultimas etapas, que tinham sua idade e ja em escola formal, CARLA
os citou de forma geral, disse que tinham respeito por ela e o clima era de cooperacdo. Havia
competicdo também, mas ja se sentia “blindada” para viver esse confronto e que tal situagdo
criava desafios que ela considerava motivadores. Entdo, percebemos que a relagdo com os
colegas, de um modo geral, foi motivadora primeiramente pela experiéncia positiva com 0s
mais velhos das trés primeiras fases e que permaneceram positivas nas duas fases seguintes,

onde havia esporadicas situacfes de competicdo com colegas da mesma faixa etaria:

NA GRADUACAO
CARLA:

A minha relagdo com os colegas era muito boa também. Com os outros
[instrumentistas] também. Eu me dava muito bem com todo mundo e eu
acho que as pessoas da faculdade me respeitavam muito, porque eu era a
Unica da universidade que ja tocava na [orquestra]... Entdo, essa sensacao
que 0s outros me respeitam eu gostava muito. E mesmo com 0s outros
colegas que tocavam 0s outros instrumentos era muito boa... Era uma farra,
era muito gostoso...

ENTREVISTADOR:

... Tinha algum tipo de competicdo, de um derrubar o outro?... Era mais
colaborativo, cooperativo?

CARLA:

Era mais cooperativo.
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ENTREVISTADOR:

E teve alguma relacdo que te desmotivou, que te atrapalhou ou vocé achava
que ja estava blindada*?

CARLA:

Eu acho que j& tava [sic] blindada.
NO MESTRADO

CARLA:

L& era muito competitivo!... Pra mim, me motivava. Eu acho que pra um ou
outro ali era desmotivador, mas pra mim, ndo, eu gostava de estar ali...
Sempre motivou. A gente tinha master classes semanais e tinha que tocar na
frente de todo mundo e era sempre um estimulo. Eu ficava um pouco
nervosa pra tocar na frente deles, assim... Mas era bom porque me preparava
pra futuras audicdes, futuros concursos.

No entanto, a blindagem que alega diante de tais situacdes, a consideramos relacionada as

experiéncias positivas, mas também negativas com o pai, no entanto, as negativas foram

compensadas simbolicamente em relac6es exclusivamente positivas com os professores. Para

explicar tais conexdes, citaremos as falas positivas e negativas com o pai e depois os relatos

positivos com os trés professores, para entendermos como essa relacdo simbolica se tornou
estrutural para CARLA:

PAI (POSITIVAS)

CARLA:

Porque o [primeiro professor] conversou com meu pai: “olha, a [CARLA] ta
indo muito bem, ela precisa de um professor melhor...”. Ai, meu pai
imediatamente (risos), ja correu atras de outro professor. Eu nem sei como
ele encontrou o [segundo professor]!

ENTREVISTADOR:

Quer dizer que tinha o apoio explicito do seu pai te levando. Ele esperava
vocé terminar e voltava pra cidade?

CARLA:

Esperava, ele ficava dormindo no carro.

30

A palavra “blindada” aparece na fala do entrevistador ndo como uma indug@o a entrevistada, pois o termo
foi usado pela propria CARLA anteriormente e ndo surgiu nesse recorte da entrevista.
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ENTREVISTADOR:

... E 0 seu pai ficava te cobrando os estudos?
CARLA:

Sim, todo santo dia! (risos)
ENTREVISTADOR:

E seu pai pagava as aulas?

CARLA:

Pagava. Ai 0 meu pai comecou a perceber que eu tinha um ladinho da minha
personalidade que parecia muito com a dele, que é o lado de gostar de
desafios... Apesar do 6dio todo que eu tinha dele, era um lado que eu... Eu
sabia diferenciar... E eu admirava muito esse lado dele, de... De ser um
profissional e de ser uma pessoa honesta, de ter crescido na vida trabalhando
honestamente... Entdo, eu acho que essa coisa do meu pai, na minha infancia
ser muito duro, assim, me blindou, em muitas situagdes, eu acho... [na ultima
fase de estudo]:... Que no que eu [sic] precisar ele vai me ajudar. Assim, ele
pagou a metade da [instrumento]... No ano passado eu falei que queria fazer
terapia e ele queria de toda maneira pagar as minhas terapias. E eu falei:
“ndo, nao precisa!” E ele falava que ele pagava a metade e eu a outra
metade... No que eu preciso ele me ajuda. As vezes questdes profissionais...
E um orgulho!... Tanto ele quanto a minha mée... Ele tem muito orgulho da
minha profissdo, de mim...

PAI (NEGATIVA)

CARLA:

... La em casa sempre tinha muita briga, meu pai era um homem muito
nervoso. Entdo, os momentos de descontracdo que eu tinha, pra poder
relaxar um pouco e ser crianca, era com o [primeiro professor].
ENTREVISTADOR:

... Qual gue é a sensacdo desses momentos com ele? [0 pai]

CARLA:

... Eu ndo gostava muito desses momentos, ndo! (risos)... Porque eu era
crianca! E chegava fim de semana, depois do almoco, eu ndo queria sentar
pra estudar, eu queria ir brincar...

ENTREVISTADOR:

E se fosse o [0 primeiro professor] que tivesse sentado pra estudar com vocé
depois do almogo?

CARLA:



123

Eu seria mais paciente! (risos). Eu ndo teria gostado tanto também, mas
talvez...

ENTREVISTADOR:
Mas o que acontecia? Era a forma que o seu pai lidava com vocé?
CARLA:

Era a forma! Ele era muito severo, muito duro. Meu pai falava muito assim:
“A musica ajuda na formagdo do carater da pessoa!”. Eu acho também, eu
concordo com ele... Mas € dificil... Assim, ndo pode obrigar, né? [sic]... Ele
ndo pensava a longo prazo, assim: “ah! ela vai seguir a carreira de
musicista”.

ENTREVISTADOR:
... Mas néo como profissional?
CARLA:

N&o. Inclusive quando eu cheguei no 3° colegial, na época do vestibular, ele
abriu outros caminhos. Através dele eu ndo me sentia muito motivada néo...
Mas ele me obrigava a estudar todos os dias... N&o tinha como dizer, ndo! Se
vocé dissesse ndo, ele batia na gente! Mas ai tinha o [primeiro professor],
que foi, na época, totalmente responsavel pelo surgimento do amor pela
masica. Eu tinha uma relagdo muito ruim com o meu pai nessa época, muito,
muito ruim! Ele me levava e eu gostava de ir no [primeiro professor], mas a
minha relacdo ndo era boa com ele [pai] ndo. Ele era muito nervoso, era
muito violento. N&o era boa mesmo. Era de amor e 6dio! E meu pai, por
outro lado, por conta da separagéo, ele ficou com paranoia, ele me ligava de
cinco em cinco minutos... E ai a minha vida ficou um inferno! E ai eu voltei
pro Brasil nas minhas férias e falei: “Olha, do jeito que ta [sic] ndo da! Cé ta
[sic] atrapalhando meus estudos”.

Se observarmos 0s relatos positivos e negativos com o pai veremos que quase se equivalem.
Entendemos que ndo ha davida quanto ao apoio operacional e logistico total do pai: ... todos
os sabados ele me levava pra [outra cidade] pra estudar [musica]... Esperava, ele ficava
dormindo no carro”. Por outro lado, havia uma agressividade e cobranca: “Através dele eu
ndo me sentia muito motivada ndo... Mas ele me obrigava a estudar todos os dias... Nao tinha
como dizer, ndo! Se vocé dissesse ndo, ele batia na gente!”. O conflito na entrevistada surge
porque havia apoio o tempo todo, mas o afeto se concentrou apenas na primeira infancia: “O
meu pai... Ja até confessou assim pra mim: ... Quando vocé nasceu vocé era um bebezinho
lindo, foi uma paixao, eu era louco por vocé!”. Depois, da parte do pai, houve apoio, mas
juntamente com cobranga extrema e agressividade, o que a levou a concluir por uma

desmotivagdo. No entanto, ela mesma observa que herdou dele o gosto por desafios, 0
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profissionalismo e a honestidade. Esses podem ser considerados como 0s elementos morais
necessarios a assimilacdo dos esquemas afetivos. Mesmo assim, a entrevistada considera que
sua “blindagem” para os momentos competitivos e desafiantes vieram das atitudes unilaterais
e coercitivas de seu pai: “Entdo, eu acho que essa coisa do meu pai, na minha infancia ser

muito duro, assim, me blindou, em muitas situagdes”.

Sobre os trés primeiros professores, CARLA considerava os dois primeiros como avés e o
terceiro, uma mulher, como tia, mas ndo deixa de lembrar a participacdo de seu pai.
Entendemos que esse simbolo com os lacos familiares se deve a uma tentativa de
aproximagéo afetiva — que fica clara na sua fala — e assim, mesmo inconscientemente, a
regular suas emocdes para se sentir motivada a estudar musica. Tais experiéncias de ensino, e
afetivas a0 mesmo tempo, também possibilitaram-na criar uma “blindagem” (termo usado
pela propria entrevistada), que consideramos uma espécie de regulacdo mental para lidar com
situacOes desafiantes, tanto de estudo quanto nas inter-relacbes. Com a professora, por
exemplo, assim CARLA se comportava diante de eventuais desafios e problemas relacionais:
“... Sempre teve um desafiozinho, assim... Eu sempre gostei de coisa assim: é dificil? Pode
passar!... Vou dar conta... era um grito amoroso, ndo era um grito violento, era com carinho,

porque era a personalidade dela...”. Entdo, assim ela especifica os trés primeiros professores:

PRIMEIRO PROFESSOR

Mas na verdade ninguém na cidade conhece ele como [nome do professor],
conhece ele como ‘Seu Bem’. Sim, por que ele era do bem! Ele era uma
pessoa muito generosa... Eu via esse ‘Seu Bem’, o maestro da banda, como
membro da minha familia, porque eu perdi meus dois avds muito cedo.
Entdo, o ‘Seu Bem’, ou o ‘Vovb Bem’, foi como meu segundo avo. Ele era
muito afetivo, muito carinhoso. Eu errava, ele me dava bala, sabe? Me dava
chocolate (risos). E era um velhinho muito sabio, porque, imagina, naquela
época, quando que eu ia imaginar que fazer solfejo, tocar o Bona [método de
solfejo] ia me ajudar tanto! ... Entdo, foram exercicios que me deram uma
base de ritmo, de leitura a primeira vista muito forte... Porque ele tinha
quadros, fotos minhas... Molduras, assim, la na sala de estudos da banda e
tudo mais... Ele era uma pessoa muito especial pra mim. A motivagao inicial
pra musica, 100% dele! Bom, 99%! Porque, 1%, 6bvio, teve o dedinho do
meu pai, né? [sic]

SEGUNDO PROFESSOR

Eu chamo sempre de “V6 Jodo”... Era um segundo avé mesmo... Era muito
prazeroso pra mim as aulas, eu adorava! Ai ele desmontava a [instrumento],
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ai ele me ensinava: “oh, esse parafuso vai aqui”. Ai quando ele ia arrumar as
[instrumentos], eu ficava brincando de boneca do lado dele.

ENTREVISTADOR:
... Entdo, isso certamente te motivava?
CARLA:

Com certeza! Eu chegava de manhd, eu ndo via a hora durante a semana de
chegar o sabado de manha!

ENTREVISTADOR:

... Mas do ponto de vista do avanco do estudo musical, vocé percebia que
essa motivacdo influenciava no seu avango?

CARLA:

... Com certeza! ... Entdo eu tinha um bom ritmo, ja na época, pra uma
crianga... Ja fazia sincopas, tercinas®. Eu chegava la cedinho, a gente
tomava café juntos. Ai chegava a “dona...”, que ¢ a esposa dele e fazia
carinho também na cabeca... Era uma vovo também, né! [sic]... E eu gostava,
adorava tocar duetos com ele, no sentido de “eu ndo to [sic] sozinha”, tem
uma harmonia, fazia mais sentido assim... Ele ndo trabalhou muito a técnica,
era mais musica®, dava mais prazer, sabe? Era uma relacdo de crianga,
mesmo, muito afetiva.

TERCEIRO PROFESSOR
CARLA:

Era mulher, ela devia ter ja uns quarenta e poucos anos... Eu acho que ja foi
pra... Procurando ja melhorar tecnicamente, como [instrumentista].

ENTREVISTADOR:
\océ tinha treze anos?
CARLA:

Treze anos... Ela sempre foi muito simpaética... Mas ela ja foi uma professora
um pouco mais exigente... Procurando me aperfeigoar, assim, tecnicamente...
Toda semana tinha que preparar um estudo®... Eu tenho pilhas e pilhas de
estudos que eu fiz com ela que foram muito bons. Eu gostava muito dela
também, eu gostava das aulas.

31Grupos de ritmos musicais.
%2No sentido do prazer estético em tocar e apreciar ao mesmo tempo.

33“Estudo” se refere a0 uma pega musical ou exercicio escrito especificamente para um instrumento ou canto,
para que se pratique a técnica e a linguagem do instrumento ou da voz.
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ENTREVISTADOR:
A relagdo afetiva com ela era como?
CARLA:

Era muito boa! Nao foi uma “v6” [sic], foi uma “tia!”... Era como uma tia
bem engracada, desbocada...

ENTREVISTADOR:
E essa relacdo era motivadora ou ndo?
CARLA:

Era motivadora, sempre foi motivadora, sempre teve um desafiozinho,
assim... Eu sempre gostei de coisa assim: “¢ dificil? Pode passar!... Vou dar
conta...”.

ENTREVISTADOR:

E quando vocé errava, ela gritava também, isso ndo te lembrava seu pai,
nao?

CARLA:

N&o, porque era um grito, era um grito amoroso, ndo era um grito violento,
era com carinho, porque era a personalidade dela...

ENTREVISTADOR:
\océ ja percebia, ja conseguia filtrar...
CARLA:

Ah! J4, eu ja fazia essa separacdo ja... Ndo desmotivava! Porque eu percebia
que eu tinha potencial, porque a minha professora falava... : “c€ [sic] ta
tocando bem! Vamos fazer outra coisa mais dificil!”. Ela me colocava
desafios...

Como a entrevistada duvidava da participacdo do pai com relagdo a sua motivacdo para o
estudo da musica, principalmente pela auséncia do afeto, ela passou a compensar tal auséncia
através do simbolismo de tal sentimento nas relagbes com todos os professores,

principalmente os homens e de forma parental.

Separamos aqui a quarta e quinta etapas porque CARLA, ainda nova, se considerava
semiprofissional, pois, ja tocava em orguestra que a remunerava, mas continuaria sua

formacdo na graduacdo e mestrado. Porém, observa-se uma postura de aprendizado mais
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voltada para a profissionalizacdo. No entanto, seguia realizando associa¢Ges parentais com 0s
professores:

QUARTO PROFESSOR

Era o [instrumentista] que eu admirava muito... As aulas com ele foram,
assim, de lapidacdo, eu acho... Trabalhava muito sonoridade... Coisas que
nunca ninguém conversava comigo... Era um “Tio”... Até hoje... Eu adoro...
Sempre depois das aulas ele dizia: “Vamos tomar um cafezinho?”... Eu acho
que ele gostava muito de mim também... Bater papo... E é uma delicia... Eu
ainda tenho isso muito presente... Tenho saudade dessa época, era gostoso
[sic] as aulas... Ele tinha didatica... Ele sabia explicar o que fazer com o
corpo... Com a embocadura®...

QUINTO PROFESSOR:

A minha relagdo... Era muito boa... Ele tinha um som muito bonito, que eu
gostava muito... Entdo, eu gostava de ouvi-lo... Imitar o som dele, ou alguma
interpretacdo, assim... Eu acho que ele gostava de mim, assim, a maneira
dele... Meio ranzinza e tudo. Ele as vezes ficava bravo. Mas era o jeito dele e
eu ndo ficava chateada... E s6 o fato de um dia ele abrir a maleta e me
mostrar 0s remédios, isso me mostrou muita cumplicidade da parte dele...
Entdo, eu peguei um certo carinho por ele... Me motivava... Ele era muito
ranzinza, muito mal humorado... Porque na época eu sabia da fama... Ele ndo
era um bom professor, ele ndo tinha muita didatica, ele ndo explicava
direito... Era um grande desmotivador (riso), porque as vezes ele era muito
grosso, ele fumava nas aulas, ele lia jornal enquanto eu tava [sic] tocando...
Isso poderia ter sido muito desestimulante, mas eu realmente, nunca dei a
menor pelota [sic]!... Tava [sic] mais pra um pai, assim ranzinza.

SEXTO PROFESSOR:
CARLA:

Nesse mesmo semestre em [outro pais], a minha relagdo com o0 meu
professor era de um pai... E, um paizéo.

ENTREVISTADOR:

Mas um pai tipo o seu pai, ndo, né? [sic].
CARLA:

N&o, outro tipo de pai...
ENTREVISTADOR:

Um pai ideal, né? [sic].

34Técnica de posicionar a boca nos instrumentos de sopro.
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CARLA:

Um pai ideal. Ele me ajudou demais... Ele ndo foi s6 um professor, ele pagou
almoco, pagou jantares... Eu adorava... No sentido profissional, tudo que
podia fazer pra me ajudar, ele fez. Tudo o que eu precisei, ele fez, tudo que
eu necessitava, tudo que ele podia me ajudar, ele me ajudou. Ele ajudou a
aumentar minha bolsa de estudos, ele me ajudou a arranjar um emprego, me
ajudou a pagar as minhas contas... Era como uma terapia, eu saia das aulas,
assim, louca pra voltar pra faculdade pra estudar... E ele era um homem
brilhante... Ele parecia que tinha viséo de raio x... Ele era especialista em
respiragdo... E um homem fascinante! Um professor fascinante... Ele tem
uma didatica que eu nunca vi em nenhum outro [instrumentista]... E eu
achava incrivel, incrivel!... Era muito motivador!

Como dissemos, na quarta e quinta fase CARLA continuou alimentando a relacdo parental
com os professores: com o quarto professor tinha uma relagdo de tio-sobrinha e com relagéo
ao quinto professor ha uma comparagdo com um pai ranzinza e, nesse ponto, entendemos que
parecido com o pai bioldgico. Com esse quinto professor, entdo, motivava-se e desmotivava-
se, assim como com seu proprio pai. Por ultimo, o sexto professor ela considerou como o “pai
ideal”, porque além do apoio logistico ¢ moral lhe dava o afeto. A todo esse processo, como ja
dissemos, Piaget chamou assimilacdo dos esquemas afetivos, através do simbolo inconsciente,

que quando equilibrados servem como reguladores das atividades cognitivas ou mentais.

Concluimos que as relacbes explicitamente de afeto com os professores serviram como uma
regulacdo afetiva e mental para o estudo da masica, que possibilitou sua motivacdo por toda
sua historia de formacdo musical. A atitude do pai, mesmo vacilando entre motivacdo e
desmotivacdo, se constitui como a génese de sua real motivacdo para o estudo da mausica,
devido aos preceitos morais envolvidos. Tal motivacdo inicial se tornou reforcada pelo
simbolismo inconsciente frente aos professores e mesmo aos colegas mais velhos das trés
primeiras fases, como do ponto de vista dos ajustes afetivos, ja que nesse aspecto ndo pdde
contar com o pai. Com os professores, para CARLA foi possibilitada a assimilacdo de novos
esquemas afetivos, que constituiu sua blindagem e motivac6es para os desafios e competicdes

futuras no ambiente musical.

ENTREVISTADA 5 (KATIA):

KATIA € do leste europeu, tem 28 anos de idade e toca um instrumento da familia das cordas.

Ela iniciou seus estudos musicais com seis anos de idade e sob a influéncia da mée, que era
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professora de piano. No entanto, logo ela passou a frequentar uma escola de mdsica e a
aprender um instrumento de orquestra. Ap6s a formacao basica em mdusica e no instrumento
escolhido, KATIA fez a graduac&o e o mestrado em seu pais e tentava conseguir emprego em
uma orquestra profissional. Devido a crise econdmica na regido ndo conseguia trabalho e

resolveu mudar para o Brasil, onde conseguiu um emprego como instrumentista de orquestra.

Gostariamos de salientar que nesse caso houve algumas dificuldades de comunicacdo com a
entrevistada, mas que ndo impediram a coleta de dados importantes para compara¢do com 0s
outros casos. Primeiramente, a entrevistada tinha dificuldades com a lingua portuguesa e
quando perguntavamos em inglés ela compreendia, no entanto, tinha uma grande resisténcia
em expressar 0s sentimentos nas inter-relacdes. O segundo ponto se refere justamente sobre a
resisténcia de associar a motivacdo aos sentimentos nas relagdes com as pessoas. Dessa
forma, KATIA se confundia e explicava a desmotivacdo aliada a um fator fisico, como o
“tremor das maos” ou cognitivo, como falta de concentracdo. Dizia-se motivada pelos testes e

competicdo, mas entrava em contradi¢do depois, argumentando que competia por obrigacéo.

Percebemos que para KATIA a desmotivacio, de um modo geral, tem um peso maior e que,
dessa maneira, supomos que a entrevistada teve pouca motivagdo para estudar masica a partir
das relagdes com as pessoas. O fato de ter vencido tal barreira e se tornar profissional
imaginamos que esteja aliado a um processo de autorregulacdo, como aconteceu nos casos
expostos anteriormente. No entanto, para tal esquema regulatério imaginamos necessitar de
fatos precedentes ou histdricos para se construir. Portanto, esse caso talvez tenha sido o mais
dificil para anélise devido a dificuldade, por parte da entrevistada, de expor seus sentimentos
e as proprias experiéncias inter-relacionais. Diante desse quadro, outra dificuldade foi a de
contextualizar os recortes da fala como motivadora ou desmotivadora. De toda forma,
procuraremos investigar como ela construiu, mesmo inconscientemente, seus aparatos

autorregulatérios para se motivar ao estudo da masica.

Notamos que KATIA tinha uma dificuldade de se relacionar com as pessoas, o que nos levou
a empecilhos para captar e entender seus sentimentos. Com relagdo aos pais, por exemplo,
aparentemente obteve experiéncias motivadoras, principalmente através da mae. Porém, relata
poucos fatos, indicando apenas o respeito por seus estudos musicais, por parte do pai, e um

apoio e referéncia da mae como professora de piano durante exclusivamente sua infancia:
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ENTREVISTADOR:
Ele [pai] gostava que vocé estudasse musica?
KATIA:

Sim, sim, ele respeito [sic]. [sobre a mde] Minha mée era professora de
masica, ela era pianista. Ela achava normal eu estudar masica.

ENTREVISTADOR:
... Mas quem ajudava mais vocé era a sua mae?
KATIA:

Sim, minha mée... Com a méde sendo pianista, natural. Seis anos, sete anos
passou [sic] em exame e continuava estudando.

ENTREVISTADOR:

E a sua mae te ajudava em sua casa?

KATIA:

[durante] Seis anos.

ENTREVISTADOR:

Dos oito até quatorze, ela sempre ajudou vocé?
KATIA:

N&o todo dia, mais quando eu precisava, em trés anos, todo dia.

Sua motivacao inicial para o estudo da musica parece se localizar na relacdo exclusiva com a
mde, apesar do pouco convivio com a familia, como declara abaixo. Sobre a irma cita como

relacdo negativa e ndo apenas nos assuntos da masica:

KATIA:

Ela [irm&] toca [mesmo instrumento da entrevistada]... Estuda com o mesmo
professor...

ENTREVISTADOR:

... Como ¢ a sua relagdo com ela, de muitos anos com a musica?
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KATIA:
N&o é muito bom com ela, ndo somos préximas quase nunca falamos. Nunca

tive muito tempo com ela. Quase ndo tenho tempo para familia... Minha irma
ndo é boa amiga. Eu gosto dela como irma, mas ndo somos proximas.

Com relagfo aos colegas e professores KATIA cita mais experiéncias de convivio do que com
a familia, no entanto, esboca um quadro também desmotivador. Tal constatacdo nos leva a
interpretar que a entrevistada, pelo menos no periodo de formacéo musical, tinha dificuldades
com relacionamentos e tinha pouca motivagdo. Assim ela descreve sobre as pessoas da escola

na relacdo com a musica:

KATIA:

... Com pessoas ha expectativas... Entdo, eu bloqueio e dificulta um pouco
em mostrar tudo...

ENTREVISTADOR:

... Vocé sente o publico avaliando ou escutando?

KATIA:

Avaliando.

ENTREVISTADOR:

Quando vocé se apresenta em publico e treme, todas as pessoas, ndo apenas
vocé, estudantes ficam nervosos... O que significa o publico pra vocé nesse
momento?...

KATIA:

Eu quero correr.

ENTREVISTADOR:

Sim, mas o que o publico representa pra vocé? Por que vocé fica com medo?

KATIA:

Eu ndo penso no publico, é coisa ruim o publico... Eu ndo gosto de
cumprimentos: “Ah! Vocé estava boa”. Eu ndo gosto (risos).

ENTREVISTADOR:

Mas porque entdo treme com as pessoas?
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KATIA:

Ah! Porque eu ndo posso relaxar... Problemas na cabeca...

Porém, em outro momento da entrevista, com relacdo aos colegas, assim como a maioria dos
entrevistados, relata uma motivacdo através da competicdo, que ela declara como normal e

saudavel:

ENTREVISTADOR:

E os colegas que estudavam musica com vocé? Como era a relagdo com
eles? Vocé se lembra?

KATIA:

Era... Eu me lembro... Boa relagdo... Um més antes, com colegas: “eu vou
tocar pra vocés”... Em diferentes escolas. Depois no exame era bom.

ENTREVISTADOR:
Fazia bem pra vocé a concorréncia?
KATIA:

Sim. Antes do exame eu toquei para colegas, depois para mais colegas...
Cabeca é normal [sic]. Para tocar com o publico fica mais tranquilo.

ENTREVISTADOR:

Mas e vocé nunca teve problema com competicdo? Nunca foi problema pra
VOCé?

KATIA:

N&o, sempre existe a concorréncia, € saudavel, normal... Acho bom... Eu
ganhei trés vezes (risos).

Apesar das vitorias citadas, relata exaustivamente sobre o “tremor” em se apresentar diante
dos colegas e professores, por causa das avaliacbes e da concorréncia. Nesse sentido,
comegamos a observar certa incoeréncia no depoimento. Ela diz que a relagdo com os colegas
e professores era boa, mas sentia pressdo, blogueio e tremor diante da concorréncia e atitudes

avaliativas. Com relagio aos colegas, KATIA volta a relatar experiéncias desmotivadoras:
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KATIA:

Eu fui muitas vezes para competicdo com [instrumento], entdo eu tenho...
Essa primeira [sic] “tremor” mais rapido... Depois, vocé tem que estudar
quatro horas, cinco horas todo dia... Mais pressdao, mais trema [sic]... Por
causa das pessoas... Com pessoas ha expectativas... Entdo, eu bloqueio e
dificulta um pouco em mostrar tudo... Mais tarde, com colegas, trés vagas

para [instrumento], eu preciso estudar mais, eu tenho mais pressdo... Eu
tremo.

ENTREVISTADOR:

... Vocé teve algum problema com algum colega?
KATIA:

N&o muito problema néo, pequeno, normal.
ENTREVISTADOR:

\Vocé gostava de tocar para os colegas?

KATIA:

Nao muito, mas depois do exame melhora. Eu tenho “tremor” de tocar para
os colegas.

ENTREVISTADOR:
E porgue vocé treme mais com os colegas?
KATIA:

Ah! Concorréncia.

Ja com relacdo aos professores ela se sentia preocupada com a felicidade ou expectativa deles,
no sentido em que ela tirasse nota total nas provas. De um professor em especifico,
simbolizado explicitamente por ela como pai, salienta que a Unica atitude que ele teve foi de
dizer que o tremor era por falta “apenas” de concentragdo. Consideramos tal motivagao,
através desse professor, como fraca, mas em contraposicdo, a relacdo com a imagem de pai
pode haver por detrds algum aspecto mais afetivo e consequentemente motivador, que a

entrevistada ndo quis revelar. Mas KATIA relata assim as relagdes com os professores:
KATIA:
Acho que s0 o professor espera que vocé toque bem. Se performance nédo t&o

bem [sic], com a expectativa dele eu ndo posso dormir. Quando vocé néao
tem aparato, fica mais nervoso vocé treme...
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ENTREVISTADOR:

Mas todos os professores motivaram vocé, deram motivacao pra vocé? Vocé
ficava feliz com a mdsica com eles?

KATIA:

Néo foi sempre feliz...

ENTREVISTADOR:

Voce espera, preocupa com o que as pessoas pensam de voce?
KATIA:

S6 o professor.

ENTREVISTADOR:

\Vocé preocupa com o que o professor pensa de vocé? Por qué?
KATIA:

Porque eu espero que ele fique feliz quando toco bem.
ENTREVISTADOR:

Se vocé ndo vai bem, vocé pensa que o professor ndo gosta [de vocé] e vocé
nao fica feliz?

KATIA:

No exame maximo cinco, tira quatro [sic] por causa do tremor, o professor
fala: “Foi bom, mas € cinco pontos, ndo quatro pontos”.

ENTREVISTADOR:

Algum problema com colega ou professor?

KATIA:

Sim, também com professor... Pior professor, muito ruim.
ENTREVISTADOR:

O que aconteceu?

KATIA:

Ah! N&o comigo, mas com colega que ficou doente de tanto estudar. Queria
os alunos no primeiro lugar. Nao era bom.
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ENTREVISTADOR:

Ah! Todo o tempo ele queria todo mundo em primeiro lugar? Isto é
competicao!

KATIA:

Muito! Mas precisa “balance” [sic].

Com o professor que KATIA comparou como pai ela relata uma experiéncia aparentemente
positiva, pois ele dizia que tinha de estudar 120% e que o tremor era um problema de

concentracdo, como se fosse uma questdo de ordem estritamente cognitiva:

Professor falou: quando estuda tem que ter 120% e quando mostra, 80%.
Entdo, estudar mais, estudar mais... Depois fica melhor. Nao é dificil a
atmosfera, o exame com seis professores, ele ajudam: “ah! Vocé quer uma
bala? Relaxe, sorria...”. Eu nunca tem [sic] problemas com professores, eu
tem [sic] sorte, eu tive muito bom professor de [instrumento]... Eu tive um
bom professor de [instrumento] por nove anos. Ele achava que meu
problema com tremor era concentracdo para musica, ndo os colegas, ndo
publico, s6 masica, ndo o professor, ndo a competicdo, pensar apenas na
musica, como toca... Ele era como um amigo para mim, como um pai...
“inspiracao”.

Para nos a questdo fundamental na analise dessa entrevista seria entender como se processou a
autorregulacio de KATIA para o estudo da musica, diante de poucas relacées e possibilidades
motivadoras. Podemos notar que questdes como a obrigacdo de obter nota total, de tirar o
primeiro lugar, de competir para ver qual o melhor aluno e agradar o professor se tornaram
pontos que a deixavam com “tremor”, porém, moveram-na para continuar nos estudos, apesar
da aparente desmotivacdo. Entendemos que tais comportamentos se estabeleceram diante do
espaco da escola, onde as orientacGes pedagdgicas originam dos professores, ou seja, de um
adulto. Parece-nos, entdo, que a questdo da moral, baseada na coagdo, respeito unilateral e
heteronomia, que citamos na teoria de Piaget, aparece mais uma vez como elementos
motivadores e autorreguladores. No entanto, para esse autor a dependéncia das regras morais
pode levar a um estado egocéntrico, o que equivale dizer, infantilizado, em que a pessoa
normalmente se encontra em um estado de vigilancia dos outros e de pouca cooperagdo
(PIAGET, 1994, p. 145-146). Dai se justifica o conformismo com o individualismo e a

competicdo, situagdes em que se pode motivar por sentimentos de obrigacéo e dever.
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Do ponto de vista da corrente histérico-cultural, lembramos que s&o as relagdes de afeto que
possibilitam as subjetividades positivas, como a motivacdo, para a aprendizagem, como
salienta Rey (2000, p. 7-8). No caso dessa entrevistada, como observamos uma aparente
auséncia de afetividade nas relacfes (e, talvez, a partir dela mesmo), ela procurava lidar de
forma exclusivamente pragmatica com os aspectos morais das rela¢fes, mas o tempo todo no
nivel do respeito unilateral. Nos pardmetros da corrente histérico-cultural a moral pode ser
vista como uma unidade social, que confrontada com outra unidade, como a psique, pode
gerar mudancas e qualidades no sujeito e, assim, reprogramar sua interacdo social (REY,
2004, p. 32-33). Entendemos, portanto, que tal reprogramacao se constituiu como o sentido

vygotskiano para KATIA.

Certamente que foi através da mae, na relacdo primaria, sua motivacdo para o estudo da
masica, visto que mesmo pouco citada, consideramos implicito o envolvimento com a
afetividade maternal. Mas para se manter motivada nas relaces secundarias, como na escola,
foi necessario se apoiar na moral e respeito unilateral pelos professores, e esse de fato se

constituiu como elemento autorregulador e, assim, de sua motivacdo para a musica.

ENTREVISTADO 6 (RENATO):

RENATO é brasileiro, tem 24 anos de idade e é instrumentista de percussdo. Ele iniciou seu
interesse pela musica através de um irmdo, que gostava de musica popular e rock. Com base
nesse género de musica ele se interessou pela bateria, que € um instrumento de percussao. Em
uma segunda fase um colega o apresentou ao mestre-regente de banda de sua cidade, onde ele
passou a ter aulas de percussdao com esse maestro da banda. Como o ensino era rudimentar e
0S pais estavam aposentados, resolveram mudar de cidade e ele passou a frequentar um
conservatério, no qual tinha aulas mais qualificadas de musica e percussdo. Ele relata que se
desenvolveu na percussao, mas as aulas de musicalizacdo ndo eram boas e, entdo, mudaram
para uma capital para ele iniciar a graduacdo em musica. Durante o curso se aperfeicoou mais
na percussao e passou a tocar em grupos de percussdo e orquestra. Porém, ainda faltava se
musicalizar melhor. Entdo, partiu sozinho para outro pais, onde realizou o mestrado em
mausica e finalmente encontrou um professor que lhe propiciou o entendimento da linguagem
musical e surpreendentemente, por outro lado, se decepcionou com o professor de percussao.

De volta ao Brasil ele conseguiu um emprego de percussionista em uma orquestra.
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Notamos que esse entrevistado obteve uma forte experiéncia de motivacdo através dos pais,
desde o primeiro momento que resolveu estudar muasica. O pai teve uma presenca um pouco
maior do que a mée por leva-lo e busca-lo em outra cidade em sua segunda etapa dos estudos
musicais. Sua mae aparece com um papel quase secundario, pois, o fato dela ter tocado piano
ndo foi relevante para ele, nas palavras do musico. Ela se qualifica no papel motivador mais
através da denominagdo “meus pais”; palavras que o entrevistado repetia com frequéncia. Os
pais mudaram de cidade duas vezes para RENATO estudar musica, como complemento da
iniciacdo musical e graduacéo, assim como, realizaram a compra de seu primeiro instrumento.

Dessa forma RENATO relata sua relacdo inicial com os pais, no apoio ao estudo da musica:

RENATO:

Meu pai me levava uma vez por semana [no conservatorio]. Ele ia & comigo
e voltava no mesmo dia... Minha mée estudou piano quando era nova, assim,
dos nove aos dezoito anos, mas nunca prosseguiu com a masica... Tinha um
piano em casa por causa dela, mas ndo foi por isso [que o entrevistado se
sentiu motivado para a musica], foi por outros motivos®...

ENTREVISTADOR:

... Porque seu professor foi conversar com seus pais e seus pais te apoiaram,
entéo...

RENATO:

Me apoiaram, sempre me apoiaram... Nunca me botaram um obstaculo.
Alids, eles me empurraram: “vai, faz!” Tanto, que eles sempre
acompanhavam a banda, super orgulhosos... Meus pais nunca... Eles queriam
notas boas, assim, mas se eu tirasse uma nota sete, assim, eles jamais
ficariam bravos comigo por isso. Mas pra mim, era uma derrota, eu tinha que
ta 14 [sic], dos nove pra cima.

ENTREVISTADOR:

Mas depois, quando vocé decidiu ser masico, eles continuaram te apoiando?
RENATO:

Totalmente. Tanto, que eles se mudaram pra [outra cidade] comigo. Eles

eram aposentados... E depois, no futuro, eles se mudaram comigo pra [mais
uma cidade], para eu fazer a faculdade.

$Mais a frente o entrevistado relata que se interessou inicialmente pela musica através e um dos irmaos, que
comprava gravacdes de rock e alguns instrumentos musicais.
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ENTREVISTADOR:
... Seus pais compraram algum instrumento pra vocé?
RENATO:

Compraram uma bateria completa... Entdo, foi com meus professores de |4
[da segunda cidade] que chegou [sic] pro meu pai e falou assim: “olha, ele
tem que vir morar aqui, sendo ele ndo vai desenvolver”. Entao, esse que foi o
motivo pelo qual eu fui pra [cidade do conservatdrio]...

Em uma experiéncia particular com o pai, RENATO conta que gostaria de satisfazé-lo
aprendendo a tocar um instrumento mais melddico, propiciando, assim, a possibilidade de

interpretar masica mais de agrado do pai e mesmo da familia:

... Meu pai sempre gostou de samba... E a frustracdo dele é que quando estou
junto com amigos meus, todo mundo estudou musica e ele fala: “mas nio sai
nada dai”’? Mas eu também me sinto frustrado, de certa maneira, por tocar
um instrumento gque ndo permite essa versatilidade de poder ta [sic] num
lugar e... Vou aprender cavaquinho pra quando tiver alguma coisa em casa eu
poder tocar um pouco. Meu pai adora, minha familia adora, entdo, acho que
também é uma motivacdo. Mas acho que vai de encontro com aquilo que a
gente acabou de dizer, sabe? De agradar as pessoas...

Os irmados também fizeram parte de seu processo motivacional para a musica. RENATO ¢é o
mais novo de trés homens e explica que o do meio o induziu de forma ludica e afetiva para a
musica: “... ele sempre deixou eu mexer nas coisas dele [instrumentos musicais]. Nessa época
eu ja comecei a brincar com algumas coisas [instrumentos musicais]”. O irmdo mais velho ¢
professor e apesar de ndo atuar na area da masica sempre foi bom aluno, tirando notas altas e
sendo orgulho dentro de casa. A questdo da autoexigéncia de RENATO em tirar notas boas,
mencionada na fala acima, parece se relacionar com a imagem desse irmdo mais velho, pois,
esse tirava notas boas na escola, tornou-se professor e teve grande aceitagdo pelos pais.
Assim, provavelmente ele se tornou simbolo e sentido para RENATO, pois representava o
“bom filho” e 0 sentido por detrds do simbolo seria a aceitacdo pelos mais velhos. Sendo
assim, tal referéncia no irmdo mais velho tinha forte apelo motivacional para RENATO, ja
gue ao se comportar como esse irmao estaria garantido seu sucesso na escola de mdsica e

consequentemente seu pertencimento a familia. Assim ele narra suas vivéncias com 0s irmaos:
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IRMAO DO MEIO

Eu acho que meu irmdo do meio teve uma influéncia consideravel, porque
ele sempre gostou muito de ouvir discos. Entéo, ele sempre tava [sic] em
casa escutando rock in roll. A gente curtia essas coisas juntos e a gente tinha
instrumentos em casa, de banda de rock... Ele, aos dezoito [anos de idade],
tocava numa banda de rock, ensaiava em casa. Ai ele comprou uma vez uma
bateria eletronica e eu sempre fui afim de ir 1a e mexer... Ele sempre deixou
eu mexer nas coisas dele. Nessa época eu ja comecei a brincar com algumas
coisas... Tocava junto com o disco, mas nada, assim, ndo imaginava que isso
renderia alguma coisa... Entéo, de certa forma, eu acho que o estimulo inicial
foi em casa, com meu irmdo e depois, quando eu fui pra [outra cidade] e vi a
banda e vi a possibilidade de tocar ali mesmo... Foi que eu comecei.

IRMAO MAIS VELHO

RENATO

Desde a escola eu sempre gostei de tirar notas boas. Quando eu néo tirava
era uma reprovacao horrivel pra mim. Eu me autorreprovava.

ENTREVISTADOR:
E de onde que veio isso? Como comegou essa cobranca com vocé?
RENATO:

Eu acho que foi por me espelhar no meu irmao mais velho. Meu irmdo mais
velho sempre foi muito inteligente, assim, sempre tirou notas 6timas assim...

ENTREVISTADOR:

E vocé queria ser como ele? Porque queria ser como ele?
RENATO:

Eu acho que € por ele sempre ter sucesso nas coisas...
ENTREVISTADOR:

Sim... Mas porque vocé queria ter sucesso como ele?
RENATO:

Eu acho que ele sempre teve uma aceitagdo muito boa dentro de casa, com
meus pais... Sempre um orgulho grande...

ENTREVISTADOR:

Ai vocé queria ser assim também? Pra ter essa aceitacdo?
RENATO:

Exatamente, pra t& [sic] nesse nivel de t& [sic] indo bem em tudo que eu
fazia.
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ENTREVISTADOR:
E ser aceito, por isso, por seus pais?
RENATO:

E ser aceito... Quando eu cometo alguma coisa que néo foi bom [sic], que foi
ruim, eu me autorreprovo, pensando no gque as pessoas vao achar.

ENTREVISTADOR:

E essa perfeicdo, vem de querer ser como seu irmao, pelo que vocé disse, e
ter aceitacdo?

RENATO:

E, desencadeou pra outros problemas... Ter algum destaque, por menor que
seja, assim, gera uma satisfacdo e isso, eu acho que desde pequeno e eu acho
gue tem uma influéncia direta com meus irmaos... Alias, eu ndo sei se essa
coisa também de dar aula [de musica] ndo vem do meu irmao também, que é
professor atualmente...

Como lhe chamava a atengdo a bateria (instrumento musical) dos grupos de rock,
apresentados pelo irmdo do meio, RENATO se interessou por percussao desde o inicio.
Através de um colega foi levado a conhecer 0 maestro da banda de sopros, onde iniciou seu
aprendizado. A partir dos colegas dessa banda, e dos demais que chegaram depois, ele relatou
um bom clima de convivéncia, de colaboragdo e sem competi¢des, como supomos na
formacdo dessa familia de instrumentos e oposto aos estudantes da area das cordas e sopros,
por exemplo. Dessa maneira, 0s apoios e afetos das relacdes secundarias se somaram a
motivacdo do circulo primario. Como todos os musicos entrevistados anteriormente, a palavra
“competi¢do positiva” ou ‘“competicdo saudavel” também estava fincada na memoria de

RENATO, que descreve dessa maneira suas primeiras relagdes com os colegas de percussao:

... Aos nove anos eu tinha um colega na classe que comecou a estudar na
banda e através dele que eu fui parar Ia. Eu pedi que ele me levasse 1a e me
introduzisse 14 na banda... Ninguém tava [sic] competindo com ninguém... O
pessoal tava [sic] era estudando pra ir bem... Tentar passar na matéria... Os
colegas em si era [sic] uma coisa, uma colaboragdo bem legal... Porque a
gente sempre estudou junto... Percussionista ndo estuda em casa porque ndo
tem instrumentos... Entdo vai 14, estuda junto. A gente conversava sempre,
falando de coisas, comentando que viu isso ou que viu aquilo. Entdo, eu
acho que era uma coisa bem colaborativa e a competicdo que existia era uma
coisa saudavel... Era motivador, muito motivador... Ndo tinha uma
competicdo excludente ndo... A competicdo na percussdo nao existia... As



141

pessoas j& sabiam o que queriam e cada uma tendéncia, cada um curtia uma
coisa, ndo tinha por que ficar competindo.

Ainda no meio escolar, as experiéncias com os professores também pareceram motivadoras. O
primeiro professor, assim como no caso da entrevistada CARLA, foi um maestro de banda de
sopros de sua cidade natal, que antigamente era conhecido como “mestre de banda”, por
tradicionalmente realizar os papéis de regente e professor do grupo, normalmente composto
de iniciantes. O professor/maestro lhe iniciou no ensino da masica, através de técnicas basicas
de percussdo, e a tocar em grupo. Com base no desenvolvimento de RENATO, este
aconselhou ao pai a transferi-lo para um conservatorio de outra cidade para se aprimorar na

percussdo e no aprendizado de teoria e leitura musical:

ENTREVISTADOR:

E porgue vocé foi estudar no conservatério? Foi uma decisdo sua?
RENATO:

N&o, eu fui mais por causa do estimulo que 0 maestro me deu...
ENTREVISTADOR:

O maestro da banda?

RENATO:

... Ele percebeu que eu tinha alguma... Uma certa facilidade na percussao...
Comecou a me dar umas pequenas aulas... Ele ndo era percussionista, mas
ele comecou a me ensinar como pegava ha baqueta®... Ele falou: “vem tal
horario”... A gente conversava um pouquinho e me ensinava isso ¢ me
ensinava algumas coisas de teoria. Eu fiquei 0 processo inteiro, dos nove aos
guatorze [anos de idade]. Ai 0 maestro percebeu, assim, uma certa facilidade
e tendéncia pra masica. Ai ele conversou comigo e com 0s meus pais. Ele
falou: “levem esse menino pra fazer teste 14 em [conservatorio de outra
cidade]”.

Nesse conservatorio RENATO expressou um pouco de motivacdo com seu segundo professor,
que era especificamente de percussdo: “.. até foi 6timo, eu acho que € um cara mais

apropriado para quem ta comecando... Tem paciéncia, faz analogias... Entdo, ele sentava

3 Dois pequenos tacos de madeira que os percussionistas usam para tocar um instrumento de percusso.
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comigo...”. No entanto, na mesma instituicdo, com o outro professor que era de teoria e
solfejo, se desmotivou porque o expunha em publico com suas dificuldades no entendimento

da linguagem musical:

RENATO:

... Ele cobrava a chamada assim: “Vocé... tal!”.
ENTREVISTADOR:

Ah! Ele cobrava na frente dos outros?...
RENATO:

Eu ficava supernervoso, né! [sic], e cometia alguns erros. Aquilo era um
pouco constrangedor, mas ndo era sé pra mim nao, era pra todos. Ninguém
gostava daguele esquema de se expor em publico... A prova era individual...
Era uma coisa tensa... Ele até dava alguns exercicios simples... Mas nunca na
minha vida eu tive um método [de musicalizacdo], nunca um cara chegou e
falou: “vocé vai fazer assim, que dé certo”... Me desmotivou totalmente.
Entdo, eu ia fazer aula e voltava correndo... Se eu pudesse néo ir, eu nao ia...
Eu ndo queria nem saber, assim, de solfejo. Estudava o minimo, assim, pra ir
bem, mais ou menos... Mas o0 que me desmotivou foi a metodologia do
professor... Botava todo mundo junto e tinha gente 14 que tinha ouvido
absoluto, tinha gente que j& sabia as coisas e ai o cara tocava a melodia e
falava: “Como é que é”? E uns ja respondiam e ele dizia: “Ah! vocés ja estao
sabendo!”. E eu fui ficando pra tras.

Ja com o professor de percussdo da graduacdo, além de se motivar cada vez mais para 0
estudo exclusivo dos instrumentos de percussdo, sentiu-se incluido e valorizado por ele, que
compds um trio de alunos no qual ele participava. A atuagédo do trio acabou por despertar uma

motivacao especial no proprio docente, fato que também o estimulava.

E a [nome da universidade] é muito estimulante na parte de percussao...
Entdo, eu ia fazer aula e voltava correndo... Eu ja voltava pra estudar o
instrumento... O [professor] trabalhava com um grupo na [universidade]... E
0 mesmo tanto que ele trabalhava pro grupo ele trabalhava pro trio [que o
entrevistado fazia parte] e isso gerou um ciime [com os colegas]!... Ele meio
que elegeu essas trés pessoas, assim, ele elegeu como os prediletos... E ele
falou que esse trio reviveu nele um brilho.
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Atraveés desse grupo musical, no final da graduacdo, RENATO se apresentava em publico e
assim ficou conhecendo seu futuro professor de percussdo do mestrado, que de imediato
motivou nosso entrevistado através de um elogio: “Mas ele viu que a gente tinha, assim, uma
certa facilidade, uma certa desenvoltura, que era mais rapido”. Nessa Ultima etapa de
formagdo musical, finalmente teve um professor de solfejo e percussdo que o ajudou
definitivamente a resolver seus problemas com a musicalizacdo e de forma bem afetiva, sem
constrangé-lo na frente dos demais. Quando o entrevistado fala que esse professor ndo queria
derrubar ninguém o entrevistador o interroga sobre o que representa para ele “competicao

positiva”:

RENATO:

Um professor que foi simplesmente maravilhoso... De solfejo e
percepcdo... E ele sim, teve um método maravilhoso e uma cobranga, assim,
semanal, tudo organizado, assim, eu ja sabia 0 qué que eu ia cantar [ou
solfejar] daqui ha... No fim do semestre, sabe, naquela determinada aula...
Mas era curioso que ndo me constrangia, nem constrangia os colegas... Tinha
uma habilidade incrivel de deixar os alunos descontraidos... Ele era bastante
brincalhdo, sabia colocar, assim, delicadamente, quando vocé ndo estava
bem.

ENTREVISTADOR:
Sem expor a pessoa, né? [sic]
RENATO:

Sem expor. Expunha, mas todo mundo era exposto, assim, de maneira
semelhante. Mas era coisa rapida, assim, e ele tinha habilidade de manter
todo mundo atento nas aulas. Primeiro porque ele ja tinha feito aquela
selecdo, pra saber em que nivel estavam os alunos e todo mundo que tava
[sic] 14 tinham [sic] basicamente a mesma... Tavam [sic] todos nivelados,
assim, entdo a gente sabia que ndo tinha colegas que estavam mais a frente
do nivel da gente. Entdo, era aquela unido, assim, todo mundo no mesmo
barco e tocar pra frente... A segunda € a motivagdo de vocé conseguir
identificar aquela felicidade dele, de que os alunos estéo progredindo...

ENTREVISTADOR:

Entdo, ver ele feliz te deixava feliz também?

RENATO:

Me deixava com vontade de respeitar ainda mais o trabalho dele e uma
forma de respeitar era estudar... Que ele se dedicava aquilo, que ele queria

fazer direito. Vocé sabia que antes da aula ele tava [sic] la pensando no que
ia fazer e que la ele tava [sic] totalmente conectado com o aluno, ele nunca
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quis derrubar ninguém, assim, a nota era totalmente relativa ao esforgo da
pessoa...

ENTREVISTADOR:

A 6

Explica o que ¢ pra vocé “competi¢do positiva™?
RENATO:

Quando um aluno fazia muito bem ele falava: “T& vendo gente, tem que
fazer assim!”. Era uma forma de estimular aquela pessoa que tinha estudado
bastante e uma forma de empurrar um pouquinho os outros.

Nesse caso, 0 que podemos analisar de mais particular com relagdo ao entrevistado e, dessa
forma, como sentido para sua motivagdo ao estudo da mdsica, posiciona-se diante do fato de
ele se sentir aceito pelos adultos homens através de suas atitudes relacionadas as atividades
musicais. Primeiramente se inspirou no irmao mais velho, que tirava boas notas e ficou
obstinado com tal meta: “Eu acho que foi por me espelhar no meu irmao mais velho... sempre
tirou notas 6timas... Eu acho que ele sempre teve uma aceitagdo muito boa dentro de casa,
com meus pais... sempre um orgulho grande...”. Depois procurou agradar ao pai, pensando na
possibilidade de aprender outro instrumento, para que satisfaca a expectativa dele: “... vou
aprender cavaquinho... Meu pai adora, minha familia adora, entdo, acho que também é uma
motivacdo. Mas acho que vai de encontro com aquilo que a gente acabou de dizer, sabe? De
agradar as pessoas...”. Mais tarde com o professor do mestrado, também procurou uma forma
de satisfazé-lo: “A segunda é a motivagao de vocé conseguir identificar aquela felicidade dele,
de que os alunos estdo progredindo... Entrevistador: Entdo, ver ele feliz te deixava feliz
também? Entrevistado: Me deixava com vontade de respeitar ainda mais o trabalho dele...”.

Diante de tal comportamento realizamos a seguinte intervencdo durante a entrevista:

ENTREVISTADOR:

\Vocé sente que dar satisfacdo, satisfazer a outra pessoa... O outro é uma
maneira de te motivar?

RENATO:
Ah! E, com certeza.... Eu acho que é totalmente isso, a sensacdo de

aprovacdo. A pessoa aprovou, a pessoa gostou daquilo que eu fiz e ela cria
uma certa confianga.



145

Primeiramente, entendemos que tal comportamento se caracteriza como um jogo simbdlico,
que nas suas relagdes primarias as figuras masculinas, como pai e irmaos, representaram sua
motivacao inicial para a musica, ja que a mde nao se constituiu como referéncia para ele
(“Tinha um piano em casa por causa dela, mas ndo foi por isso [que o entrevistado se sentiu
motivado para a musica], foi [sic] por outros motivos”). A partir das relagdes secundarias,
com excecdo de um professor, notamos a presenca constante e novamente de figuras
masculinas, inclusive entre colegas homens, o que também gerava motivacédo para o estudo da
musica. Em se tratando de jogo, o papel das figuras masculinas e mais velhas, assim como
foram os casos de VITOR, EVANDRO e CARLA, aparece como sentido para o entrevistado e
se relaciona a uma questdo de ordem moral, em fungdo de querer sempre satisfazer e agradar
ao adulto e suas regras. Para esse entrevistado, assim como para 0s demais, a dependéncia do
jogo moral com os adultos funciona como regulador para assimilacdo dos esquemas afetivos,
como aponta a teoria de Piaget. O aspecto moral estaria ligado ao fato de cumprir as
expectativas e regras dos homens mais velhos, para que esses autorizassem ou aprovassem
sua inclusdo e, assim, do ponto de vista afetivo, o fizessem se sentir seguro ao pertencer a

uma familia ou a uma comunidade escolar.

Do ponto de vista do simbolo inconsciente descrito por Piaget, nesse caso 0s colegas parecem
representar uma relacdo que teve com os irméos e os professores com os pais. Os afetos das
primeiras relaces podem ser conservados e em seguida acomodados ao real e ao presente, 0
gue torna o jogo e o simbolo adaptados e conscientes, como forma de compensacdo. Os
primeiros jogos simbolicos ocorrem dentro da familia e podem ser transferidos para novos
personagens através de identificacGes, projecdes, oposicGes e duplos sentidos, como diz
Piaget. Quando se acomoda tais identificacdes o simbolo se torna consciente, socializado e,
portanto, equilibrado; servindo, assim, aos esquemas cognitivos. Dessa forma, sua motivacao
se encontra fortemente vinculada ao comportamento moral diante dos homens mais velhos.
Com relacdo a moral se pressupde regras sociais a serem cumpridas, mas Piaget deixa claro
que o respeito ndo € pela regra em si, mas por um sentimento com relagdo a um mais velho.
Como dissemos, as atitudes de agradar tais pessoas moralmente se configuraram como uma
forma de assimilagcdo dos esquemas afetivos e acrescentamos que caso haja reciprocidade a
tendéncia e pelo surgimento do que Piaget chamou de respeito mutuo, quando pode surgir a

cooperagédo, autonomia e consequente novas capacidades mentais e de aprendizado.
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O processo de assimilagéo e acomodacéo se inicia pelos esquemas afetivos e morais, mas se
equilibra pelos esquemas mentais, 0 que iria ao encontro também da perspectiva de Vygotsky;,
guanto a manter uma inter-relacdo dialética e dependente das unidades mentais e emocionais,
de forma a criar um sistema semaéntico dindmico e, assim, se tornar uma totalidade e sentido
para o sujeito. O empenho em tirar sempre boas notas para agradar ao pai, participar de um
trio de percussao predileto do professor e seu esforco e vontade de mostrar o resultado diante
do mesmo, podemos considerar como motivadores e como forma de regulacdo das unidades
emocionais e mentais para o aprendizado, gerando uma totalidade que para nos seria sua

motivacgao.

Para concluir essa fase de entrevistas, cabe lembrar parte importante de nosso referencial
teorico, apoiado primeiramente em Piaget, que aponta para a regulacdo dos afetos como forma
de servir aos esquemas cognitivos e, assim, ao processo de aprendizado, que s6 se torna
possivel caso as questdes de ordem moral estejam envolvidas. J& do ponto de vista de
WWgotsky, mediado pelas inter-relacGes, o sentido estaria relacionado ao que cada entrevistado
encontrou para tal regulacdo. Diante de todos esses relatos da primeira fase das entrevistas
percebemos que alguns musicos tiveram sua motivacgdo inicial dentro da prépria familia, onde
havia apoio incondicional dos pais e mesmo dos irmdos. VITOR, por exemplo, teve incentivo
incondicional para o estudo da mdsica através dos pais, no entanto, a questdo moral advinda
deles, apesar de presente, se mostrou pouco significativa. Ele relatou um posicionamento
moral deles apenas quando ndo queria terminar os estudos em escola normal e os pais
apontaram para a obrigacdo do término. No mais, havia uma espécie de permissdo para tudo.
Assim, ele tinha o afeto dos pais, mas pode experimentar os limites que as questfes morais
implicam apenas através do professor de instrumento, ja no conservatorio, que era uma pessoa
extremamente impositiva. O sentido para ele, portanto, estava em como ajustar a moral com o

afeto na relagdo com tal professor.

No caso de EVANDRO, a mae incentivava, dava orientagdes indiretas — pois, era professora
de piano — e tinha afeto pelo filho. Porém, a Unica referéncia moral revelada na entrevista foi
quando ela disse que ser musico era uma boa profissdao. Quanto ao pai, esse era um militar,
distante do filho e ndo se posicionava (pelo menos no relato dessa fase de entrevistas) quanto
aos seus estudos musicais. No entanto, a figura de militar e de pai pdde simbolizar para nosso
entrevistado, além da referéncia paterna, uma figura repleta de regras de comportamento e

disciplina, dessa forma, uma referéncia moral. Entendemos que para EVANDRO o sentido
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estava em como ajustar sua relagdo afetiva com o pai na simbolizacdo com os professores e

suas regras disciplinares.

Ja na entrevista de EMILIA fica claro que tanto as questdes afetivas como as morais vieram
do ambiente familiar. Ela elogia os irmé&os e relata uma constante convivéncia com os pais. A
mde em especial lhe fornecia também apoio logistico para os estudos musicais, como
conseguir professores particulares e mesmo escolher o instrumento para ela, que pode
consistir como uma imposic¢do e, assim, uma regra. A moral em seu ambiente familiar
consistia em estudar musica e ter uma profisséo em carreira académica ou como
instrumentista. Portanto, era mais do que um comportamento, era uma condi¢cdo. Como 0s
esquemas afetivos e morais estavam ajustados na propria familia, EMILIA tinha uma forte
autoestima para o aprendizado da musica nas escolas, onde se sentia a vontade para competir
com os colegas. Nesse ponto, a competicdo se tornou uma motivagdo a mais para ela seguir
seus estudos da musica, pois, assim, se sentia diferenciada e reconhecida fora da familia
também. Competir e se destacar dos outros na escola de musica tornou seu sentido para que
ela continuasse com seus afetos ajustados e também como uma regra moral, embora, de
acordo com a teoria de Piaget, o desejo em se destacar dos demais possa caracterizar uma

forma heterdnoma de se relacionar e um estado psicologicamente egocéntrico.

Ja para entrevistada CARLA, o incentivo veio do pai, mas ela tinha uma dificuldade extrema
de relacionamento com ele devido a sua falta de afetividade. Por isso, ela necessitou de uma
experiéncia nas relacfes secundérias, que foram os primeiros professores, para regular seus
afetos e propiciar as atividades mentais, necessarias ao aprendizado. A questdo moral estava
completamente estabelecida pelo pai, que impunha regras, como 0 motivo para estudar
musica (“¢ bom para o carater”) e os comportamentos, como a disciplina diaria de estudo
musical. Diante de tal vivéncia, mesmo sem aparente afetividade do pai, entendemos que
CARLA iniciou a regulacéo de seus afetos, mas necessitava ajusta-los. Assim, a oportunidade
de uma experiéncia afetiva direta com os primeiros professores foi suficiente para tal ajuste e
posterior regulacdo dos esquemas cognitivos para o aprendizado da musica. O sentido para ela
se encontrava em vivenciar sua afetividade com os professores, como forma de compensacao

da falta de uma experiéncia mais amorosa com o pai.

Para KATIA a Unica figura de afeto na familia foi sua mae, que também a ensinou musica

quando pequena. No relato da entrevistada ela demonstra uma auséncia de questdes afetivas e
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morais por parte da familia. Assim, teve a possibilidade de vivenciar apenas 0s esquemas
morais através das regras dos professores e escola de musica, ou seja, no ambiente secundario.
A falta das experiéncias afetivas e morais na familia talvez tenham influenciado na auséncia
de motivacdo para o estudo da musica, que constatamos em suas palavras. A forma que ela
encontrou para se autorregular e, assim, se motivar foi com a possibilidade de conseguir
documentos para sair do pais de origem, através da conclusdo da graduacdo e do mestrado no
proprio leste europeu. O sentido para KATIA estava em procurar vivenciar, antes mesmo do
que ajustar, experiéncias afetivas e morais no meio musical, para conseguir se motivar para as

atividades musicais. No entanto, parece que ela experimentou apenas as vivéncias morais.

Por altimo, com as palavras de RENATO fica claro que os pais e irmdos consistiram o apoio,
principalmente logistico, para suas atividades de aprendizado musical. O fato de ser o mais
novo filho e os pais se mudarem de cidade duas vezes para acompanha-lo nas escolas de
musica, nés entendemos como forma de afeto familiar. De toda forma, sua familia consistiu
em uma referéncia afetiva, mas também moral, porque ele queria ser como 0 irmao mais
velho, que é um bom professor, tira notas boas e, assim, agradar aos pais. A questdo moral,
embora ndo apareca explicitamente em seu relato, estava implicitamente colocada pelo seu
sentimento de obrigagdo em agradar aos pais e aos professores. Ele chegou a cogitar tocar
masica popular e com um instrumento melddico, diferente da percussdo, apenas para agradar
a seu pai. Nas escolas de musica ele procurava se relacionar de forma a agradar os professores
e colegas como uma extensdo de sua casa, simbolizando os pais e irmdos. Entendemos que
para RENATO os esquemas morais, afetivos e cognitivos estavam iniciados dentro de casa e
nos espacos secundarios ele procurou manter e a ajusta-los para se autorregular e permanecer
motivado para a musica. Seu sentido estava na forma como procurava agradar aos colegas e
professores para se sentir reconhecido, como na familia, e, dessa maneira, manter sua

motivacao.

3.2 Relato e Analise da 22 Fase de Entrevistas (Grupo Focal)

Analisamos nesta 2% fase das entrevistas, realizada em trés encontros, as falas que se
mostraram conflitantes ou confirmadoras dos relatos da 12 fase das entrevistas, as individuais.

Através da técnica do Grupo Focal tentamos confrontar os mesmos sujeitos entrevistados na
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12 fase, na perspectiva de que confirmem ou reflitam novamente sobre seus sentimentos
motivacionais advindos das inter-relagdes. A expectativa era de que 0s pontos principais das
investigacOes, relacionados a motivacao para o estudo e aprendizado da musica, com base nas
inter-relacdes com as pessoas da familia e escola, fossem modificadas ou confirmadas quando
cada relato se deparasse com de outro colega, ou mesmo quando algum entrevistado
comentasse ou questionasse 0 posicionamento do outro. A medida que acontecia um ou outro
argumento nessa direcdo, relatamos tais posicionamentos de cada sujeito entrevistado, na

tentativa de obter dados suficientes para as analises finais dos resultados.

Durante os trabalhos dessas entrevistas coletivas, relatos da historia da formagdo musical do
entrevistador, que também é masico de orquestra e passou por formacdo semelhante aos
demais, foram inseridos e aparecerdo recortes de sua fala. O intuito foi de caracterizar a
pesquisa como participante, no entanto, ndo achamos necessaria uma andlise especifica de sua
fala, pois, tal intervencdo nessa fase das entrevistas pretendia apenas posicionar o pesquisador
principal dessa pesquisa como participante e, assim, provocar o grupo com mais um relato de
caso. A finalidade da insercdo de tais experiéncias do entrevistador no Grupo Focal também se
relaciona a provocacdo para o debate, fazer com que os entrevistados se lembrem mais uma
vez do passado e, consequentemente, reafirmem ou modifiquem suas impressées com relagéo
a motivacdo. Realizamos também uma espécie de dialogo com as anotacdes da relatora do
Grupo Focal, gque consideramos pertinente no sentindo de valorizar a escuta de uma pessoa da
area da educacdo, porém, fora do meio musical. Usamos, assim, de algumas anotacdes da

relatora, que se encontravam nas transcri¢fes das entrevistas dessa etapa.

Solicitamos que, inicialmente, cada participante resumisse seu relato da 12 fase para 0s
demais. Depois iniciamos com algumas perguntas originadas da etapa anterior, que
entendemos como mais significativas com relacdo a motivacdo, de acordo com a experiéncia
relatada por cada um na respectiva etapa. Dessa forma, pelo fato da entrevista nessa fase ser
grupal, pedimos também que 0s outros comentassem ou interviessem nos depoimentos dos
demais. Assim, com base em tais comentarios e intervencfes, semelhantemente a fase
anterior, recortamos os dizeres de cada entrevistado, mas incluimos apenas 0s pontos
confirmados ou modificados por cada sujeito. No entanto, notamos que no decorrer das falas
os entrevistados deslocaram um pouco do relato de vida pessoal e passada, ligado a formacéo
musical, e passaram também a opinar sobre a participacdo da familia e escola de um modo

geral. Eles acabaram teorizando com comentarios do que pode se tornar motivador ou



150

desmotivador para um estudante de musica, 0 que gerou novos posicionamentos com relacao

a propria historia de vida de alguns entrevistados com base na 12 fase de entrevistas.

Outra observacdo importante é que na 12 fase das entrevistas, para alguns sujeitos o0s
encontros se deram em dois ou até trés dias diferentes. Assim, ndo sabemos se esqueciam ou
reformulavam a opinido, mas em alguns momentos relatavam opinides divergentes. Nessa
fase ocorreu 0 mesmo fato e alguns musicos criavam um paradoxo com o que diziam na fase
anterior e mesmo dentro do Grupo Focal. Como foram trés encontros e em dias diferentes,
também se esqueciam ou entdo reformulavam seu discurso e assim, expunham opinides
divergentes. Preliminarmente, entendemos que tais divergéncias devem-se ao fato de estarem
lembrando-se do passado e, talvez, pela primeira vez, refletindo e procurando entender como
se motivavam para o estudo da mdsica a partir das inter-relagdes. Cremos que tal processo
ocorreu devido a tentativa de explicarem para si mesmos e para um outro o0 que ocorreu com
seu lado afetivo e com as pessoas da familia e escola. Nesse sentido, entendemos como

normal um discurso com alguns paradoxos.
Como na fase anterior, inserimos o relato de cada musico separadamente, mas agora com 0S
comentarios e intervengdes dos demais. Para cada entrevistado colocamos primeiro seu relato

e depois uma anélise de sua fala.

e Relato de VITOR:

Nessa 22 fase de entrevistas VITOR revelou que aos 17 anos de idade iniciou os estudos de
violdo, ligado a musica popular, mas apenas aos 20 comecou a estudar mais sério e com outro
instrumento; o que ele toca hoje em orquestra. Relatou ainda que mais tarde descobriu na
prépria familia muitos masicos ligados a musica popular, que tocavam sanfona, musica
regional e também alguns compositores. Disse ainda que em sua cidade natal ndo sabiam
muito bem o que ¢ um musico profissional: “A referéncia que tinham era musica de baile. Em
[cidade natal] até hoje é assim, ndo tem nada. No [regido da cidade] se alguém quiser estudar

musica tem que ir para uma cidade grande”.

Com relacdo a influéncia dos pais na motivacéo ao estudo e aprendizado da musica, VITOR
reforca sua experiéncia positiva, relatada na 12 fase das entrevistas, e diz que € importante um

apoio inicial vindo das relagcbes que chamamos primérias: “Da minha parte, 90% da relagdo
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motivadora foi do meu pai e da minha mae. Eles que me sustentavam, a continéncia eu batia

era pra eles. A motivacdo dos meus pais, 0 apoio dos meus pais vencia qualquer comentario.”

Depois ele recontou a historia de quando foi para o conservatério, em outra cidade, e estando
14 queria desistir, mas os pais o estimularam a voltar e a continuar estudando. Disse ainda que
se nao houvesse um apoio dos pais poderia ser de outra pessoa da familia: “A palavra ¢é
‘apoio’ mesmo. Se ndo tiver o apoio dos pais tem que ter de alguém da familia. O apoio ¢
essencial, venha de onde vier”. Tal explanagao levou a interferéncia do colega RENATO e

causou o seguinte dialogo:

RENATO:

Mas o apoio vindo dos pais, como vocé disse, € mais forte [com relacdo a
outro familiar].

VITOR:

E mais forte porque é pra eles que vocé batia a continéncia. Quando vocé
fala: “sim, senhor” e “sim senhora”, pro pai ou pra mde, vocé€ sabe que tem
um sentido de mais respeito, muito maior. Eu acho que desde o inicio ndo
tem essa motivacdo direta, tem uma oportunidade e os pais apoiam sem
saber se isso levaria a uma profissdo ou ndo... Eles falavam: “vai! Mas saiba
que temos dinheiro s6 para alimentagdo e moradia...”. Mas eu sabia que o
conservatorio tinha os instrumentos e as aulas... Eu acho que a palavra aqui é
“apoio”, ndo interessa se voc€é tem um pai ou uma mae que nio apoiam
muito, mas se vocé tem um tio que vocé sente que 0 apoio vai mais devagar,
mas vai: “ndo deixa de sonhar ndo”, eu acho que esse é o apoio. Eu td [sic]
ligando a palavra apoio a familia, entdo, podia ser uma pessoa mais distante,
um tio, um primo... Podia ser isso também, mas eu acho que o apoio é
essencial... De onde vem... [de onde vem ndo faz diferenga]

No entanto, VITOR comenta em outro momento da conversa que a vontade pessoal, a
motivacdo pessoal, é que prevalece. Tal motivacdo individual para a musica ele adquiriu
também através das primeiras relagdes com colegas e professores de masica popular, onde
ndo havia competi¢des, mas por outro lado ele teve alguns desentendimentos com um desses
colegas que nédo levava a musica a sério. Entdo, reconta a historia do amigo, que foi tambem
seu professor, que viu o0 anuncio do conservatdrio e o incentivou a ir para la estudar, assim

como, o desentendimento com outro colega e que ndo foi suficiente para se desmotivar:
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VITOR:

Ele me influenciou bastante... Deixava eu dar uma ‘canjas’® e eu ficava la
em frente a banda... Era como mestre...

ENTREVISTADOR:
Ele teve influéncia na sua motivacao?
VITOR:

Teve, teve... NGs somos amigos até hoje... Ndo havia disputa no meio da
musica popular... Na musica popular sua vaidade é um pouco mais original
porque vocé tem uma energia das pessoas pulando ou dancando junto com
vocé... [conta um desentendimento com um colega da banda]: Eu disse pra
ele: “tocar essas musicas na bateria € facil, porque vocé ndo toca direito?”. E
ele disse: “Ah! A gente tem que tocar qualquer coisa”. Ai a gente comegou a
brigar e eu disse: “vocé€ conversa comigo quando tiver a carteira de musico,
por que eu tenho”... Igual crianga, né! [sic]... Ele tava [sic] fazendo da minha
vontade um lixo... Eu tava [sic] mexendo com musica, cara!

Com relacdo a primeira escola de musica, um conservatorio, afirmou que com a mudanca de
cidade ele deixou a familia biolégica para tras e a comunidade da escola se tornou sua
segunda familia. Com relacdo aos colegas, relatou o que disse na 12 fase das entrevistas, que
na turma tinha um aluno que era muito festeiro antes e depois passou a estudar de maneira
muito aplicada. Conta que ele usava isso para se afirmar, ficou arrogante e criticava os outros.
Esse comportamento o motivava a ndo ser igual a ele. Depois eles até mantiveram a amizade.
Desta forma, VITOR reafirmou o valor que as relagdes tém para ele: “A amizade mostrou ser
mais forte”. Entdo, ele se lembrou das pessoas na escola de musica e disse que o que 0
desmotivava era a falta de honestidade no relacionamento entre os colegas e falou da
importancia desse convivio: “Nao vejo a pessoa pelo que ela toca, vejo mais o lado humano

do que o musical”.

Assim, na segunda etapa dos estudos musicais, no conservatério, ele confirmou a motivacdo
através dos colegas, mas lembrou-se da vaidade proeminente nesse meio e do
desentendimento com esse colega, que o deixou triste, porém, ndo desmotivado. Desta forma

parece explicar sua automotivacdo ou, como denominamos, autorregulacéo:

’Canja: giria da musica popular, quando um musico deixa o outro pegar seu instrumento e tocar um pouco em
uma apresentacdo. Serve também para o0s cantores.
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... Foi uma segunda familia, um segundo lar. A vaidade no meio da musica
erudita € uma vaidade vazia... Na mdsica erudita um toca e outros sentam e
ficam ouvindo... Isso ndo gera tanta energia pra quem té& [sic] tocando...
Exatamente como na familia, tem uns que vocé gosta e uns que vocé odeia...
Eu fui agraciado com gente que eu mais gostava do meu lado do que gente
gue eu ndo gostava... Exatamente uma segunda familia. Teve um amigo que
houve uma mudanca na vida dele que passou a afetar todo mundo. De
“festeiro”... Passou a estudioso... Ele passou a falar: “vocé ainda esta ai,
estudando esse estudozinho ai?... Olha eu como é que ja to [sic]”. Nao me
desmotivou ndo... Me deixou triste.

Com relacdo ao primeiro professor de [instrumento], ainda no conservatorio, apesar da
severidade, se constituia como uma figura de pais, “uma ancora”. Nesse ponto, procuramos
entender qual o sentido de pais simbolizado na figura de um professor, que ele confirma
oferecer uma aula que nio fazia sentindo, com um método que era “um purgatorio” e que tal
professor tinha uma dificil relagdo com os alunos. VITOR diz que era uma mistura de
motivacdo com medo e oscila entre perceber o professor como pessoa da familia e negar tal
pertencimento. Assim, ele traz um dado novo ou repensado: que a figura “dura” desse
professor o motivou; diferente da declaragdo na 12 fase de entrevistas, quando ele afirmava
gue ndo tinha motivacdo nenhuma através dele. Porém, ele pensa que na mdsica o sofrimento
ndo funciona: “s6 funciona em filme”. Na intervencdo de RENATO, dizendo que 0 medo
pode ser motivador, VITOR ndo concorda e comenta que tem certos medos que a gente
domina e que outros ndo: “Todo dia vocé recebe reprimendas. Desafios sdo bons no estudo,
mas pressdo diaria dentro da musica é muito triste”. Cita os casos de Mozart e Beethoven:
“Apanharam tanto para depois terminar a vida sem alma”. VITOR disse que levou tempo para

se desvencilhar desse professor duro:

... [o professor do conservatdrio]: Comecou a ser como uma figura de pais
para mim... Foi o melhor professor da minha vida. Mas era uma figura
complicada, porque ndo chegava “nem aos pés” de ser uma figura de
educacdo, de sensibilidade, como meus pais eram... Mas como ele era a
“ancora” que eu podia segurar... Mas se vocé€ ndo estivesse conectado com
ele voceé tava [sic] no limbo... A relacdo que eu tinha com ele ndo era como
familia ndo, era por perseveranca... Ai eu ja ndo queria mais voltar [para a
casa dos pais]... O método dele, se vocé ndo tava [sic] conectado com ele
vocé tava [sic] Ia no purgatério... Tive relacdo de perseveranca com ele.
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Depois do conservatério VITOR foi para a graduagio, mas tanto na entrevista individual
quanto na grupal ele ndo citou uma palavra sobre esse momento de sua vida e procuramos
respeita-lo nesse sentido. No entanto, relata sobre o mestrado e o doutorado, assim como, suas

relacBes com os colegas e professores.

No mestrado, realizado nos EUA, conta que sofreu discriminagédo pelos colegas nativos, mas
sua professora de instrumento era generosa e parece que se motivou com tal comportamento

afetivo:

Era uma figura maravilhosa... Toda vez que uma pessoa tocava ela falava:
“eu vou falar pelo menos cinco coisas boas que eu vi em vocé€”. Depois,
“desce o bambu...”. E eu aprendi isso com ela do que com qualquer outro
professor... Ela ndo pode ser americana ndo, cara, porque ela é muito legal!...
(risos).

Por ultimo, no doutorado, especificou melhor a relacdo com os colegas e professor de
instrumento, sentindo-se incomodado e diferenciado por ser o mais velho, inclusive do que o
professor. Disse que na universidade percebia mais competicdo por parte dos instrumentistas
de sopro e via até pessoas chorando pelos corredores. Porém, relatou disputas entre colegas do
mesmo instrumento e questionou a falta de didatica de seu professor em lidar com a situacao.
Tal sofrimento no ambiente de colegas do mesmo instrumento ele exemplifica ao contar que
uma vez uma colega se desmotivou totalmente por causa dos colegas e do professor, e
abandonou o curso. Apesar de acusar mais a area de outro instrumento, ele mesmo declara em
seguida que quase também abandonou o curso por causa do ambiente competitivo e do
professor. No final demonstrou conscientemente saber se regular mental e emocionalmente
para tais situacfes e conseguiu depois até criar uma amizade com o dito professor de

instrumento:

Eu tinha 38 anos quando fui estudar fora e o mais velho depois de mim devia
ter uns 22, 21 anos... O meu problema era outro ali... As cabegas dos “caras”
também... Mas de unido de participacdo na escola era... Dava pra levar
tranquilo. Por outro lado, na mesma escola, no meio dos flautistas, dos
trompetistas... Que a gente via, assim, era um sofrimento diério, parecia... Eu
encontrava gente chorando no corredor. Tinha uns colegas meus... Eu era o
Unico estrangeiro. Na minha fase do mestrado os outros todos eram
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americanos. No doutorado j& era misturado e ja era bem menos... Mas tinha
dentro desse grupo um ou dois que literalmente ndo escondiam nada ndo. O
professor reunia os 18 [instrumentistas] numa sala e um tocava e 0s outros
falavam e ali eles se mostravam realmente. Eu via nitidamente quando um
dizia [em pensamento]: “eu tenho raiva de vocé, entdo eu vou falar isso,
isso...”. Uma vez eu sai da sala de aula. Eu tava tocando e um imbecil fez um
comentario, assim, nada a ver com musica... Eu olhei pro meu professor, que
ndo falava nada, e disse: “Tchau, t6 [sic] fora!”... Ele foi atras de mim e
disse: “o que foi?”. Eu disse: “olha o que esta acontecendo na sua sala de
aula! Vocé esta deixando que eles facam daqui um consultério psiquiatrico!
Parece reunido de doido!”... Porque em cinco minutos vocé€ pde uma pessoa
pra baixo e destréi ela... Até menos... Mas demora um tempo pra vocé
crescer, alguém te dando apoio, demora, mas pra destruir é rapidinho... Eu
tinha uma amiga que tinha 17 anos e tocava [instrumento] bem pra “caralho”
[sic] e deixou de tocar [instrumento] porque foi desmotivada por um
professor... Entdo, eu quero um pouco mais de respeito. Eu tive que chegar
para o professor e: “mais reSpeito, uvai!”... Entdo, tem esse lado de como
vocé tem que saber como sofrer a pressdo, saber que pode te derrubar, mas
saber como sair também. [sobre o professor]: Ele era mais novo do que eu...
Ele estava no estagio probatério... Trés alunos ficaram com ele e ele sabe
gue trés alunos ndo sustenta [sic] muito uma universidade... Entdo, ele tinha
gue puxar um monte de gente pra ele 4. Entdo, aquilo foi dando muita
tensdo... Trés anos de curso, dois anos brigando... Vou desistir dessa merda!l
\oltei pro Brasil... Dei uma de Amélia® e voltei [para 0 EUA]... Voltamos
numa sintonia... Formei, acabou, somos grandes amigos... Era uma cobranca
exacerbada e ele ndo é americano... O costume dele estd muito mais ligado
ao nosso do que a cultura americana... Ele tinha que soltar umas farpinhas
para se sustentar...

VITOR, com base em seu relato de vida de estudante de musica, realizou um resumo de sua

vivéncia e acabou, como anunciado, teorizando sobre como devemos nos comportar diante

dos colegas e professores em escola de masica. Para ele as relaces de afeto e amizade sdo as

gue contam mais e, parece, as que o auxiliavam na sua autorregulacdo para se sentir motivado

a continuar sua formagéo musical:

VITOR:

Se vocé tiver alguém que te conduza e mostre os medos de uma maneira
mais gostosa, € melhor pra todo mundo.

80 termo “Amélia” faz parte de uma cangdo popular que diz sobre uma mulher que sofria na relagdo com o

marido, mas ndo o deixava.
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ENTREVISTADOR:

Entdo, essa questdo da competicdo, no sentido que a gente pode chamar de
negativo, vem do professor ou também pode vir dos proprios colegas, ou...

VITOR:

Ele pode influenciar... Quem ta4 num conservatério, quem ta na graduacéo,
guem ta no mestrado e quem ta no doutorado, vocé ndo pode tratar com a
mesma condicdo de raciocinio, ou de ensino ou de metodologia... Eu tenho
amigos meus, fazendo doutorado, que tiveram que mudar de escola, de
curso, porque nao levaram lapis pra dentro da sala... E o professor falou
“Isso ¢ um absurdo! “Aluno meu sem lapis ndo entra”... E o cara foi pra
outra universidade... E uma passagem da vida do cara desmotivadora, por
causa de um lapis... O lapis era simbolico... Vai saber Deus o que tinha por
trds desse lapis... 1sso era desmotivador... Pra mim terminar o doutorado
foi... Eu penei... Se ndo tivesse uma estrutura, teria desistido, cara... Eu falei
‘eu quero ir até o final’...

Tais declaragdes fizeram os demais também teorizar sobre sua propria experiéncia e a dizerem
como se autorregulavam para se manterem motivados, como o caso de CARLA, que salientou

a importancia da autoestima:

CARLA:

A pessoa sempre vai encontrar um maluco no caminho... A pessoa para ser
um masico tem que ter uma certa personalidade forte, porque se ndo, ndo
aguenta o tranco de certas situagfes. Tem que ter forca de opinido... De vez
em quando a auto-estima baixa, mas tem que ter um certo equilibrio
emocional, uma certa auto-estima, porque sendo te derruba mesmo.

Nesse ponto VITOR explicou que se motivava realmente através das relagdes de afeto e
amizade do ambiente de ensino. Nao havendo amizade deveria ter “harmonia” entre as

pessoas e assim explica tal harmonia:

... A Unica coisa que eu preservava e sempre preservo é assim: ndo importa
se vocé toca 0 mesmo instrumento que eu toco... Mas tem que ter uma
harmonia ali, sendo houver essa harmonia pra mim basta... N&o precisa ser
amigo ndo... Nunca tive momentos assim: “vou competir...”. Eu ndo lembro
disso. Nunca fiz prova pra mostrar isso, pra mostrar aquilo... Pra mim o que
desmotivava, e nem atingia a masica, mas acabava por tabela atingindo era a
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falta de honestidade, muitas vezes, no relacionamento, por exemplo, entre
colegas de escola... Ou por comentarios...

Em seguida, VITOR resumiu suas relagdes no ambiente de ensino da musica, mas para nds
fica ainda a questdo de sua relagdo com o professor do conservatorio, que ele dizia
desmotivadora e depois motivadora; criticava seu método e que ndo se entendiam, no entanto,
também disse que estudaria com ele novamente. A professora do mestrado era, segundo o
entrevistado, a bondade em pessoa e com o professor do doutorado teve uma relacdo
conturbadora, que depois se transformou em amizade. Com todos procurou compreendé-los e
justifica seu comportamento por influéncia de sua formacéo familiar, que parece a génese de

suas capacidades autorregulatdrias e motivacdo para o estudo da musica.

ENTREVISTADOR:

O que faz a pessoa, seja colega ou professor da gente mesmo, provocar esse
elemento negativo no ambiente escolar?

VITOR:

E falta do que fazer, porque.. A primeira fase com o [professor do
conservatorio] foi uma fase “6tima”... Porque ele falava 100% e eu ndo
entendia 100%... Porque ele tinha uma outra experiéncia diferente da
minha... Ndo batia nosso entendimento... Ignorancia minha, ta valido, mas a
minha relacdo como aluno tinha que ser mais do que eu queria. Eu queria
entender o que ele falava. Mas aos poucos eu fui pegando a didatica dele...
Se eu tivesse que voltar a estudar eu voltava a estudar com ele, porque eu
sabia que isso era interessante. Depois veio a [professora do mestrado], que
foi 0 extremo da bondade, o extremo da inteligéncia pra mim. Do sofrimento
gue ela passou, gque eu vi, e como ela saiu daquilo 1a... Aprendi demais. E a
terceira fase com o [professor do doutorado], que foi uma fase mais
conturbada, mas depois eu comecei a entender o porqué: a relacdo dele com
a universidade, a relagdo dele com os alunos, a relacdo dele com o emprego
dele. Eu era mais um figurante ali... Ele tava tentando sobreviver... Sé que eu
tava tentando também sobreviver... Musicalmente ndo tenho que reclamar de
nada, os trés foram, assim, 6timos professores. O que sempre me pegou, pela
minha criacdo familiar é o convivio. Cé [sic] pode tocar “pra caralho”, filha,
mas se vocé for chata, se vocé for uma pessoa com duas caras, se vocé for
uma pessoa que ta noutro mundo, eu vou ser super educado, mas vocé nunca
vai chegar perto... Minha familia sempre criou a gente assim... Ndo vejo a
pessoa pelo que ela toca, ndo vejo 0 que vocé tem e 0 que vocé ndo tem...
Mas sim se o convivio é legal. Se senta, se sabe conversar, se me atura nas
minha loucuras, se me atura também nas horas que eu preciso. Mais pro lado
humano do que musical... Na parte de instrumento, a parte de musica, eu nao
lembro de ter tido confronto com alguém, mais da parte realmente pessoal.
Talvez pela minha chatice, talvez pela minha personalidade...
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e Anélise de VITOR:

Observamos que a génese de sua motivacdo se localiza na relagdo com os pais e 0 apoio
afetivo desses para seus estudos musicais. O exemplo que VITOR parece ter herdado deles
como preceito moral é a importancia do afeto nas relacdes, que ele expressa como
fundamental contribuigdo dos pais: “O que sempre me pegou, pela minha criacdo familiar é o
convivio... Minha familia sempre criou a gente assim... N&o vejo a pessoa pelo que ela toca,

ndo vejo o que voce tem e o que vocé ndo tem... Mas sim se o convivio ¢ legal”.

A valorizacdo das relacdes de amizades, aprendidas a partir do convivio com 0s pais € mesmo
da familia, até em detrimento da propria mdsica, pareceu nos que € seu sentido (do ponto de
vista do pensamento de Vygotsky, que ja anunciamos) para a motivacdo ao estudo e
aprendizado da musica: “Minha familia sempre criou a gente assim”; o que pode incluir
irmdos, mesmo ele ndo citando nenhum em especifico. Parece-nos, entdo, que VITOR
procurou simbolizar nas figuras dos professores e colegas 0s pais e mesmo irmaos, com o
objetivo, talvez inconsciente, de encontrar o valor afetivo da amizade, expresso no que ele

chamou de “honestidade”.

Exemplo de simbolismo secundario ou inconsciente, que citamos da teoria de Piaget,
relacionado a figura de irméos, podemos encontrar na sua convivéncia com as pessoas de
musica de baile de sua cidade natal, onde expressou a boa vontade e afeto de gente que ele
considerava colegas e professores ao mesmo tempo. Depois, no conservatorio, os colegas com
guem convivia ele os imaginava como uma segunda familia. Um desses colegas se
diferenciou dele e dos demais e VITOR se expressou com tristeza o afastamento afetivo dessa
amizade. Os colegas do mestrado e doutorado se colocavam de forma muito competitiva e,
assim, ele ndo os considerava, porém, nao se desmotivou por tal experiéncia devido ao fato de
ja conquistar ferramentas autorregulatdrias. Ja o professor de instrumento, do doutorado, por
ser mais novo do que ele e se encontrar inseguro com o estagio probatdrio na universidade,
entendemos que VITOR o simbolizava como irmdo e, assim, se igualava ao docente.
Lamentou-se por sua falta de didatica, que podemos traduzir como falta de afeto, houve
interacdo e criou amizade com ele apenas depois que o referido professor se aproximou mais

afetivamente dele.
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Ja os exemplos de simbolismo dos pais e mesmo dos adultos, os quais VITOR valoriza por
seu legado afetivo e moral, encontramos representados nas figuras dos demais professores.
Com relacdo aos musicos de baile e musica popular de sua cidade natal, entendemos se
constituirem mais como colegas e amigos, apesar do papel de professores, ou “mestres”, na
palavra do entrevistado. No entanto, consideramos os professores, a partir do conservatorio,
de fato, como simbolos dos pais, principalmente por deterem as regras morais do

comportamento escolar.

A grande questdo para nos € o seu primeiro professor de instrumento, do conservatério, sobre
o qual VITOR relata um misto de critica e admiracao. Tal mistura nés podemos encontrar na
expressao de uma palavra do entrevistado, que 0 considerava sua “ancora”. Tal expressdo ele
contextualizou no sentido de ser uma referéncia, um ‘porto seguro’, na auséncia dos pais. Mas
“ancora” pode também ter o sentido (do ponto de vista vygotskiano) de algo que joga a pessoa
para o fundo do mar. O lado negativo desse professor fez VITOR quase desistir do curso, mas
ja tinha o incentivo, ou motivacdo, estrutural de seus pais para voltar para a figura de
padrasto, que parecia se constituir tal professor. A partir dessas entrevistas VITOR refletiu e
revelou que voltaria a estudar com esse professor e que esse, na verdade, 0 motivou a estudar
masica. Entendemos que tal revelacdo se relaciona com a grande valorizagdo que o
entrevistado empenha nas figuras dos mais velhos, pois esses detém as regras morais, que
segundo entendemos da teoria de Piaget, regulam os afetos, assim como, os afetos propiciam
a motivacdo para o aprendizado. A “dureza” de tal professor, na verdade, serviu como
oportunidade do entrevistado se interagir com seus esquemas autorregulatérios e usa-los como
ferramentas automotivacionais no decorrer de sua formag¢do musical, como citou na sua
experiéncia no doutorado: “Eu penei... Se ndo tivesse uma estrutura, teria desistido, cara... Eu

falei: eu quero ir até o final...”.

Como ja salientamos anteriormente, as pessoas da escola podem simbolizar as da familia de
forma a prolongar, ajustar ou compensar as experiéncias do circulo priméario por questdes
morais e/ou afetivas. VITOR relata uma convivéncia mais afetiva do que moral na relagdo
com os pais e quando ele se reportou a professora de instrumento do mestrado nos revelou
uma relagdo de carinho através de palavras como “maravilhosa” e, assim, a associamos a
figura de uma mée. Entendemos, portanto, que ele procurava prolongar primeiramente a
experiéncia emocional com a mae através da professora. Apesar de o entrevistado parecer

motivado pelo seu lado compreensivo e afetivo, ele relata que depois dela elogiar varios
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pontos de um aluno ela “desce o bambu”. Tal expressdo pode ter o sentido de autoridade de
uma figura mais velha e que sem tal comportamento simbolizaria um adulto ndo portador de
autoridade, regras e comportamentos morais, coisas que fazem grande sentido para VITOR se
manter motivado através de um ajuste dos esquemas morais, pouco presentes na sua relacao

com a mde e agora simbolizados e ajustados atraves de uma professora.
Entendemos, portanto, que o sentido para a motivacdo ao estudo e aprendizado da musica
para VITOR se encontra mais nas relacdes afetivas do que morais, que ele primeiramente

herdou dos pais e que procurou simbolizar nas figuras dos colegas e professores.

e Relato de EVANDRO:

Esse entrevistado revelou que no inicio de seus estudos musicais foi dificil a auséncia do pai,
um pouco diferente do que havia dito na 1? fase das entrevistas. Ele disse agora que o pai,
como militar, era mais pragmatico, olhava para o futuro e dizia para o filho: “O que vou ter
com isso”? Porém, em outro momento, EVANDRO voltou atras e disse que a distancia do pai,
para ele, ndo influenciou muito porque ele proprio ja sabia que ia ser musico. Assim ele

expressou uma oscilacédo e davida do apoio do pai em seus estudos musicais:

Meu pai era militar e entdo a gente viajou muito, de cidade em cidade...
Apoiava cem por cento, é claro, mas trabalhava muito... Perguntava se tava
[sic] indo bem. O pai falava pra mim assim: “tem que saber se a profissdo é
boa”. O pai ¢ mais pragmatico... Olha mais a parte financeira... Olhava o
futuro: “Qué que [sic] eu vou ter com isso no futuro?”... O pai ndo
influenciou muito...

No grupo, como dito, havia surgido o assunto de outras pessoas, fora da familia, terem relagédo
ou ndo com a motivacdo. Nesse ponto EVANDRO concordou com VITOR sobre 0 mais
importante ser o apoio dos pais. Seus tios e avds também estavam longe e ndo influenciaram
muito em sua deciséo de estudar masica. No entanto, quando se lembra da distancia que o pai

mantinha de seus estudos musicais, ele gaguejava: “... Os pais... Os pais...”:
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Ah! Eu acho que, como VITOR disse... Eu acho que quem é mais importante
no inicio dos estudos da carreira sdo 0s pais, pois, sdo os que ficam mais
perto, eles convivem com vocé todos os dias. Porque eu td [sic] julgando por
mim... Eu acho, entdo, que os pais... Os pais sdo mais importantes que a
familia distante... Meus tios e tias ficaram longe, entdo, ndo influenciaram
muito n&o.

No caso de EVANDRO foi a méde que o apoiou nas suas atividades iniciais de musica, pois
relembra que ela era pianista. Mais uma vez ele salientou o rigor por parte de quem ensina ou
apoia, diz nessa fase de entrevistas que sua mée era severa e que ele precisava mesmo dessa
cobranca. Enfatizou ainda que quando adolescente tem que se ter muita orientacdo. Para ele

0s pais necessitam ajudar para qualquer profissdo: “Se nao ajudar, ndo vai dar nada”:

Meus pais me apoiaram muito, principalmente minha mée que é pianista. Me
apoiavam até com uma coisa mais severa, porque eu tava [sic] precisando,
porque crianca tem que ter muita orientacdo, ela ndo sabe ainda cuidar
sozinha, os pais ainda tém que ajudar... A escolha da carreira, da profisséo,
isso € muito importante. Se largar desde o inicio, se ninguém der o apoio,
ndo vai acontecer nada... Pra qualquer profissao.

Como o pai ficava muito tempo fora de casa a mée falava que a musica era um caminho bom
para EVANDRO, ficava mais tempo ao seu lado, o apoiava e ajudava. Ele voltou a enfatizar
para o grupo a “dureza” da mae com relagdo aos seus estudos quando adolescente, dos 7 até
0S 14-15 anos de idade. Entdo, o entrevistador perguntou o que ¢ “ser dura” e ele explicou que
ela cobrava disciplina, que seria primeiro o estudo e depois o lazer. Um dia, ja adulto, falou
para a mae: “Muito obrigado, valeu a pena!”. Aos quinze anos encontrou na escola pessoas
com 0s mesmos interesses e nao precisava mais da motivacdo dos pais, quando passou a se
motivar mais pelos professores. Afirmou que os avds pensavam que musica nao dava dinheiro
e que nao tinham ideia do que é ser musico classico. Porém, frisou novamente que o0 apoio da

mée representou para ele 90% e o dos avés apenas 10% de influéncia:

EVANDRO:

A minha mae [disse]: “oh! profissdo boa, eu t0 [sic] dentro dessa profissdo,
td [sic] sabendo como funciona e eu acho que é um caminho bom pra
A2

vocé€”... E quem me apoiava mais era a minha mae, ajudava, ficava dura
comigo. E assim continuou mais uns sete anos, até eu completar quinze anos
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e eu falei pra ela: “muito obrigado, que vocé ficou brava comigo, porque

2

agora eu to [sic] vendo que valeu a pena...”.
ENTREVISTADOR:

... O que é ficar brava?

EVANDRO:

E cobrar: “faz assim, faz mais duas horas, depois vai brincar de bola com
seus amigos la na rua. Estuda e treina, depois pode brincar...”. Colocava
disciplina, menino de dez, doze anos quer fazer o qué?

EVANDRO disse que em seu pais, a Russia, € normal ter atividades de musica junto com o
ensino béasico ou escola normal. Mesmo assim, relatou que o fato de comecar a estudar masica
muito cedo pode ndo dizer muita coisa, pois, ele teve amigos que iniciaram o estudo da
mausica ainda novos e um, dois ou trés anos depois desistiram. Ele explicou que o apoio dos
pais é emocional e o da escola pratico: “Os pais vao mais empurrar emocionalmente, a escola
cobra mais disciplina”. Tal posicionamento criou um paradoxo em seu discurso, pois, ha
pouco dizia que era sua mae quem cobrava disciplina. Sobre a discussdo da diferenca entre o
apoio dos pais e da escola, EVANDRO enfatizou novamente que os pais influenciaram muito

no caso dele e que a escola de musica seria insuficiente nesse apoio.

Com relacdo as pessoas da escola de musica, especificou nessa fase de entrevista grupal que
estudou dos 8 aos 15 anos em aulas individuais de piano e, assim, ndo teve muitos colegas e
sim mais amigos proximos de onde morava, fora da escola. Com 15 anos foi para o colégio de
masica, onde havia muita concorréncia e competicdo. Nesse ambiente quem tocava bem
“crescia nos olhos dos outros”. Entre professores também havia competicdo, pois, eles
recebiam premiacdo quando os alunos ganhavam algum concurso. Assim ele diz de sua
percepcdo na escola de musica: “Com 15 anos ja entrei no ambiente profissional... Um
menino ja no mundo profissional dentro da escola”. Ele ficou quatro anos nesse ambiente, no
qual de cinco alunos do inicio sO dois conseguiram se formar. Explicou que com colegas é
diferente a motivagdo com relagédo ao professor, porque a inveja dos colegas atrapalha. Entdo,
declarou que ndo precisava mais do apoio dos pais e parece que tal dependéncia se deslocou
para o professor. Com relagdo aos colegas em especifico, acha que ndo era saudavel a
competicdo porque causava desmotivacao e desisténcia de uns ao ver outros melhores. Desta

forma, a discussdo em grupo pareceu que lhe provocou novas lembrangas de seu tempo na
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escola de mdsica e agora partilhou com os outros uma mudanga de opinido com relagdo a 12

fase das entrevistas, refletindo que a competi¢do ndo foi um fato saudavel para ele:

EVANDRO:

Com quinze anos ja tava [sic] no colégio, num ambiente de musica, com
colegas com 0s mesmos interesses, onde ja tinha concorréncia, entendeu?
Entdo, eu cai num mundo de musicos, uma coisa interessante, entdo, ai eu
ndo precisava da motivacdo dos meus pais. Se vocé toca bem vocé cresce
nos olhos dos outros, nél... Vocé também cresce... Autoestima. Porque um
dia vocé est4 tocando melhor do que eu e depois eu vou tocar melhor do que
vocé... Eu quero mostrar que sou capaz... E eu tava vendo meus colegas, ali,
estudando, estudando, e comecei a falar com eles como é que é... E eles me
ajudaram. Dos oito aos quinze anos eu ndo tinha muito contato com os
colegas... Eram aulas de piano e teoria... Tocar, cantar e voltar pra casa... Na
escola de musica de verdade... Com 15 anos... Era concorréncia, competicao.

ENTREVISTADOR:

Mas esse ambiente de competicdo com os colegas era dificil, atrapalhava? Te
motivava ou desmotivava?

EVANDRO:

Eu... Dificil, atrapalhava... Mas o professor via que eu estava crescendo, que
eu tinha algum talento... Com colegas é diferente, porque com colegas que
eu tava [sic] competindo tinha uma certa inveja. E essa inveja atrapalha,
atrapalhou muita gente. A maioria desiste... A competi¢cdo ndo era saudavel
nao.

Com relacdo ao ambiente de escola de musica ele fez um comentério sobre 0 medo provocado
por professores como forma de motivacdo e declara que havia competigédo entre eles mesmos.
Ele lembra que um professor de [instrumento] colocava peso de 5 a 6 quilos em seu corpo
para ele se exercitar e treinar a respiracdo. SO que mandava repetir exaustivamente e 0
professor fazia de proposito, para causar vexame nos alunos. Entéo, o entrevistador perguntou
se i1sso 0 motivava ou desmotiva e ele respondeu: “as duas coisas”, mas confessa que alguns
colegas desistiram e ele mesmo sentia 6dio desse professor. Quando chegaram seus 16-17
anos de idade ele comecou a levar mais seério a questdo da técnica da respiracéo e passou a dar
razdo ao professor. Nesse ponto EVANDRO se lembrou de um professor “bonzinho”, oposto a
seu professor principal, mas que ndo gerou bons alunos. Tal exposicdo e controversia
provocaram um questionamento e consideracgdes por parte do restante do grupo, que o levou a

também oscilar se as atitudes rigorosas dos professores, de fato, eram motivadoras ou néo.
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Ainda nessa fase de entrevistas ele relembrou o filme Tropa de Elite e, como na 12 fase, ele

insistia com a palavra “profissional”, que parece justificar qualquer atitude:

EVANDRO:

... Ou vocé vai pra frente ou vocé desiste. E todo mundo fala: “desiste cara,
desiste!”. Porque entre os professores também tinha competi¢do... Eu tava
[sic] crescendo nesse ambiente de competicdo, durante quatro anos... Os
professores estavam jogando “na cara dura”... Ou vocé desiste... Quando eu
entrei tinha [sic] cinco alunos de [instrumento], quando passou um ano tinha
[sic] s6 dois... Ao mesmo tempo, no colégio onde eu estudei tinha [sic] dois
professores de [instrumento]. O outro professor era completamente ao
contrario, era, assim, bonzinho e ndo gerou bons alunos... N&o cresce na vida
profissional, entendeu?... A metodologia dele [do rigoroso] era bem
vigorosa... Se via que voc€ nao estudou o suficiente: “fora”... Ele achou que
meu abdominal tava fraco... Pegava um banquinho na sala, com peso em
cima e dizia: “levanta”... Ajudou... [fala do professor]: “Vocé ta repetindo 15,
20 vezes e ndo consegue ligar 3,4 notas da pega?... Vocé é burro?”. Pra vocé
se sentir culpado que ele fez, que fazia isso. A teoria dele... Ou vocé domina
ou “casca” fora... “os fortes sobrevivem”!

ENTREVISTADOR:

Entdo a CARLA estudava com o “Seu Bem” e vocé estudava com o “Seu
Mal”! (Risos de todos)... “os fortes sobrevivem”, mas era uma questdo mais
de exclusdo do que incluséo.

RELATORA:

E ai vocé continuou?

EVANDRO:

Continuei... Tem fila atras pra entrar. Ai eu ganhei o concurso nacional e fui
pra academia de masica... Se vocé tira nota 10 vocé ta dentro.

ENTREVISTADOR:
Quando vocé lembra desse professor e das aulas dele...
EVANDRO:

... Eu tinha 6dio dele... Mas cara bom, ele era profissional, sabia passar
informacéo, mas...

ENTREVISTADOR:

Essa relacdo com esse professor, no fundo, te motivava ou desmotivava pra
masica?
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EVANDRO:

Ah! As duas coisas... Ele nunca xingou a toa ninguém. Até vocé conseguir
tocar pra ele do jeito que ele acha bom vocé ficava na mesma peca.

ENTREVISTADOR:

Al eu ja posso falar da minha histdria também, os professores que eu tive
ndo foram, nesse sentido, duros assim, grossos...

EVANDRO:

Grosso nao, duro... Eu cheguei mais ou menos na idade de 17 anos, passei
dois anos no colégio, eu tinha pouco progresso... E o professor falava: “Ou
vocé muda de instrumento ou vocé ta ocupando o lugar de outra pessoa...”.

O professor tava certo, né! [sic] E eu comecei a levar mais a sério o que ele
tava [sic] falando pra mim... E comecei a crescer... Profissionalmente.

ENTREVISTADOR:
Que forga que vocé teve pra desvincular do lado negativo desse professor?
EVANDRO:

Né&o, oh! Eu entendi... Negativo... Ele pedia... Ele ndo tinha, ndo jogava coisa
negativa...

ENTREVISTADOR:

Mas vocé falou que ele tinha um lado motivador e outro desmotivador. Vocé
tinha até raiva dele.

EVANDRO:

Claro! Ele falou: “vai embora”... Mas passa cinco minutos, passo agua no
rosto, no banheiro... Ndo, ele tem razdo, realmente eu ndo me esforcei
bastante, e... Ele feria de vez em quando meu orgulho...

ENTREVISTADOR:

Sim, mas vocé disse que ele fazia as pessoas passarem vergonha...

EVANDRO:

Isso mesmo, que passasse...: “vocé é fraco?... Porque que vocé ndo consegue
dominar isso aqui?... Ou vocé nao “bate bem” [da cabeca]?

Na sequéncia dos comentérios dos colegas e do entrevistador com relacdo a esse ponto
levantado por EVANDRO, parece que todos tentavam explicar para si préprios como se

autorregular diante de professores ou escola que exijam rigor e disciplina por parte do aluno:
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EMILIA:

Me parece que vocé [EVANDROY] ja entrou no lugar com a “autoestimacao”
[sic] boa, talvez da sua familia ou... Pra poder gerar... Porque a gente ta
falando do efeito psicoldgico desses professores, mas se vocé entra na
situacdo ja com uma certa forca de personalidade, vocé esta capaz [sic] de
romper coisas negativas e analisar e pensar: “bom, sou capaz ou nao?”. Se
sou capaz ou ndo? Se sou capaz, vou Voltar. Entdo, parece que ele ja tinha...
Que ndo ¢ s6 o professor que gere essas emogdes, mas que... Ndo sei como
era o ambiente na arte, vocé... Mas a autoestimagéo [sic] vem de muitos
lugares... Pode ser religido, pode ser familia... Entdo, parece que ele ja tinha
iSSO0.

RENATO:

Uma das coisas que eu entendi no seu discurso é que vocé aceitou seu
professor porque ele era justo. Ou seja, ele era duro, era duro justamente.
\océ viu que, tudo bem, ele é chato, duro, briga comigo, mas quando eu
merego, quando nao...

EVANDRO:
Justamente... Ele me elogiava realmente, quando eu tocava bem... Eu me
sentia... Opal... Agora vou mostrar pra ele o servi¢co. Chega na aula e toca e

ele fala: “Nao tem o que falar... T4 pronto, parabéns”. Quando ele falava isso
eu, nNossa, a coisa realmente ta bem feita.

e Anélise de EVANDRO:

Entendemos que com relacdo a familia EVANDRO ndo teve um suporte motivacional como
VITOR, pois, havia interacio apenas com a mae e por um determinado periodo apenas.
Apesar do pouco apoio familiar se constituir importante para futuramente auxiliar EVANDRO
a construir seus préprios esquemas autorregulatorios, parece que o fato de simbolizar os
professores como um pai militar, rigido e autoritario era que 0 motivava a seguir seus estudos
musicais. J& a convivéncia com os colegas resultou em desmotivacdo, pois, ou eram ausentes
ou extremamente competitivos, o que deixava EVANDRO inseguro, como ele revela nessa

fase de entrevistas e assume gque a competi¢do nao foi boa para ele.

Como ele j4 anunciava inconscientemente na 1* fase, palavras como “rigido”, “duro”, “forte x
fraco”, “bravo”, que remetem a comportamentos militares, nos pareceu lembrar realmente a
figura de seu pai militar, que ausente, EVANDRO procurava resgatar a presenca de tal figura
nos comportamentos rigidos e excludentes dos professores, até mesmo de sua mae. Por
exemplo, o professor que provocava medo nele e nos colegas, os humilhando com

levantamento de peso e os chamando de “fracos”, remete nos aos treinos e comportamentos
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militares para “separar os fracos dos fortes”. Como ele sempre lembra o filme Tropa de Elite
como parametro comportamental positivo, tal atitude nos leva a inferir sobre a associagéo do

pai militar com professores “duros”, que usam de uma pedagogia excludente.

A conformidade com relagdo as atitudes de tais professores, aléem de nos remeter a
subordinagdo aos superiores militares, nos faz pensar também em uma identificacdo com
regras morais e unilaterais advindas de adultos, com as quais, segundo Piaget, regulamos
nossos afetos. Quando ele revela que a competicdo era uma regra vinda dos professores, sua
conformidade inicial com as concorréncias e como forma de motivacdo se explica como
tentativa de ajustar seus esquemas afetivos na relagdo com a moral dos adultos. Porém,
quando confrontado com as declaracdes de VITOR e do entrevistador, de que as competicdes
ndo foram positivas para eles, EVANDRO se sentiu seguro para expressar e revelar tais
comportamentos escolares como desmotivadores também para ele. Talvez, pelo fato de
VITOR e o entrevistador terem mais idade do que ele, EVANDRO tenha percebido que

poderia se referenciar nas suas experiéncias e opinides.

De toda forma, o que entendemos como sentido para ele se motivar para as atividades
musicais foram as tentativas inconscientes de simbolizar os professores com o pai militar
ausente. Semelhante a outros relatos dos entrevistados, a referéncia constante aos pais, em
detrimento de outras pessoas da familia, demonstra a importancia das rela¢fes primarias para
a motivacdo. Além de descobrir que as competicdes e concorréncias, que sao mais explicitas
no meio militar, foram negativas para ele, EVANDRO disse que tal comportamento advinha
mais dos colegas que dele mesmo. Mesmo dizendo que tal comportamento era incentivado
pelos professores, estes continuavam a se constituir como figuras de ajuste de seus esquemas
afetivos e propiciadores dos exercicios autorregulatérios; do contrario, parece que EVANDRO

teria desistido dos estudos musicais.

e Relato de EMILIA:

A entrevistada reafirmou que nasceu em um ambiente musical e disse novamente a respeito da
importancia de sua familia para sua motivacao ao estudo da masica. Lembrou que a mée foi a
figura mais presente, enquanto o pai a apoiava de longe, parecido com o caso de EVANDRO:
“Ele ndo ¢ tdo musical como minha mae, mas ele gosta muito também. Entdo ele, as vezes,

era o chofer, ele me levava pras aulas [de musica] no sdbado”. Lembrou que era a cagula e
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tinha mais dois irmdos que também estudaram musica com apoio da familia. Relatou que os
avos eram distantes e ninguém do restante da familia era tdo musical, mas ndo teve influéncia

negativa destes em sua formacao:

Sempre teve masica na nossa casa.. Meus pais assistiam a muitos
concertos... Minha mée dava aulas de piano... Ela levava meus irmaos para
aulas de Suzuki [método ensino de musica] e me levava junto... Ela escolheu
0 violino para meus irm&os... Eu ficava em baixo do piano brincando e
ouvindo... Meus irmdos também cantavam... Minha mae escolheu o
[instrumento] para mim... Meus pais me seguiram me acompanhando, me
apoiando.

VITOR pediu para que ela esclarecesse a historia da méae ter escolhido o instrumento para ela
e se havia competicdo entre os irmdos: “VITOR: E vocé ndo reagiu quando sua mae escolheu
o instrumento para vocé, ndo? Tipo assim: “Ah! Eu quero flauta doce (risos)! EMILIA: Nio,
eu acho que ainda eu estava pequena, e..”. Ela explica que ndo reagiu a escolha do
instrumento, pois, logo se “grudou” e identificou com o [instrumento]. Quanto aos irmaos, ela
disse que com ela ndo havia competicdo, pois, era a mais nova, mas entre eles havia e que
depois ndo se profissionalizaram como ela. Dentro desse contexto familiar acabou destacando

novamente a mée, que parecia ser a pessoa mais motivadora para seus estudos musicais:

EMILIA:

Entre eles [irméos] eu acho que as vezes tinha competi¢do, mas comigo... Eu
nunca... Eu jA& como menina, eu senti diferente, eu nunca senti a mesma
competicdo com eles.

VITOR:

E vocés faziam musica de camara® em casa?

EMILIA:

As vezes... Eu fazia mais com minha mae.

39Msica de Camara se constitui em pequenos grupos: duos, trios, quartetos, etc.
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Com relacdo aos colegas de escola de musica, especificamente entre os instrumentistas de
cordas, ela reafirmou o aspecto da competicdo como, de fato, existente, mas sempre como
positivo, porque pode haver cooperacao também. Para ela, fazer masica juntos e olhar uns nos

outros ao tocar a ajudava a realizar autoavaliacéo e a melhorar:

Também tem o lado das possibilidades de tocar musica de cdmara, de tocar
em grupo. Eu acho que, dos instrumentos... Eu acho que tem muita
competicdo nas cordas, mas tem possibilidades de tocar em grupo. Eu acho
que se vocé toca oboé® e fica fazendo palhetas*, horas, todo dia, isso tem
um efeito psicolégico tambeém. E eu acho que no caso de percussdo eles
sempre estdo tocando em grupo ou carregando o0 instrumento em grupo e
eles tém que se organizar porque estdo compartilhando o instrumento. Entéo
eles tém gue tocar juntos e cooperar.

Sobre o relato de VITOR, de que em seus estudos nos EUA os professores e alunos gostavam
de fazer critica e isso era desmotivador para ele, EMILIA teceu um comentario, defendendo a
didatica das escolas de musica dos EUA. Porém, assumiu mais uma vez que é competitiva e
detesta perder até em jogos. Em seguida se redimiu de tal comportamento, mas também se
justificou dizendo que a competicdo € inerente ao ser humano. No entanto, gaguejou ao se
explicar e acrescentou que a competicdo que ela defende e viveu é diferente dos demais

colegas do grupo focal e mesmo com relacdo a outras areas:

EMILIA:

Minha experiéncia dos EUA é que nos temos essa informagdo de sempre
falar uma coisa positiva primeiro... E uma regra... Eu sou incapaz de criticar
uma pessoa... Isso é muito geral la... Eu acho muito estranho que vocé
[VITOR] viveu essa experiéncia... Porque custa muito vocé ouvir uma coisa
negativa... Eu tenho que me elogiar antes de me criticar, eu tenho essa
formagdo (risos de todos). Néo é sé na musica € o jeito do americano... Vocé
precisa procurar as coisas boas.

ENTREVISTADOR:

Tem que comecar elogiando...

4Instrumento de sopro da sub-familia das madeiras.

41 Os oboistas gastam muito tempo montando ao seu gosto uma pequena palheta dupla, feita de bambu, para
depois a colocarem na ponta do instrumento, soprarem e produzirem o som.
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EMILIA:

E depois destruir!... (risos). Eu acho que a minha situacdo da competicdo é
um pouco diferente... A competicdo que eles [os entrevistados] estdo falando
é mais de se comparar com 0s outros, de querer coisas negativas. E eu... Eu
Sou uma pessoa competitiva... Eu tenho dois irmdos e eu sou a cacula. A
gente sempre jogava baralho e eu sempre perdia... Eu odeio perder... Eu
aprendi a fingir que ndo importava... Mas eu sei que é uma coisa que eu
preciso assumir e gerir... Na escola o feito da competi¢do pra mdsica néo...
Eu acho que a competicdo, essa coisa faz parte do carater humano e é em
toda coisa da sociedade que tem competicéo e todo lugar. E a competicéo na
musica é muito diferente que nos outros aspectos da vida humana... Eu acho
gue as vezes é motivador e eu tento ndo deixar minha vontade de fazer
bem... Ou tirar o melhor na nota... Eu era boa aluna, eu gostava de fazer bem
pra fazer bem... A competicdo era um pouquinho com os outros... Tinha uma
outra aluna boa e eu sempre ganhava mais. E eu... Ndo é a coisa mais
importante no mundo, mas era um jeito de... Me animar. Eu ndo acho que é
uma coisa absolutamente positiva em mim. E uma coisa que eu critico muito
em mim, essa coisa de competi¢do. Eu acho que nédo é necessario, vocé ndo
precisa desse lado competitivo para fazer bem... Eu acho que a competigéo
na musica faz parte do carater humano, faz parte do instinto de sobreviver,
faz parte da estrutura da sociedade... E uma coisa que temos que gerir e usar.
Se podemos usar por um motivo bom... Se ndo, ndo podemos deixar ela nos
fazer piores pessoas.

Com relacdo a questdo do medo, colocado pelos professores e como forma de ameaca e
motivagdo para estudar, comentado por VITOR, RENATO e 0 ENTREVISTADOR, EMILIA
opinou que quando somos crianca a relacdo é diferente e ela tinha 0 medo, mas tinha a
vontade de fazer por fazer também: “Ha um medo que remete a uma motivagdo em voce”.
Mas o entrevistador insistiu em que a muasica em si pode ser suficiente como motivacdo e ndo
precisa da competicdo ou ameacas. Nesse momento CARLA discordou do entrevistador e

concordou com EMILIA, que disse que ser competitivo faz parte do ser humano:

ENTREVISTADOR:

Néo seria suficiente a masica em si ser o elemento mais motivador do que
vocé ter que ser um pouco melhor do que a outra. N&o basta, assim, vocé
tocar 0 que sabe... N&o estou falando do ambiente profissional, de ganhar
uma vaga numa orquestra... No ambiente educacional, de formacdo, que
ninguém esta disputando, em termos, nada... Ali, a formag&o, que vocé estd
aprendendo, que vocé estd tocando pra pessoa.. E que vocé demonstra
tocando... Ndo seja a motivacao suficiente? Por que tem que ter a questdo de
vocé estar melhor?
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EMILIA:

Eu ndo acho que precisa ser o melhor pra ser melhor dos outros [sic]. Eu
estou dizendo que na musica a coisa mais importante é fazer o melhor,
entender o que vocé quer da musica e fazer o melhor... Eu estou dizendo que
a competicdo faz parte da minha personalidade.

RELATORA:

Ela esta dizendo que a competicdo é inerente a ela.

EMILIA:

Entéo, eu preciso gerir isso em minha vida musical e também em minha vida
pessoal... No passado esse lado de mim ajudou muito. Também me chateia...
Porque eu ndo gosto de perder... Tem jogos que eu ndo gosto de jogar com
meu esposo porque ele sempre ganha e isso me chateia... 1sso eu ndo acho
uma coisa boa em mim.

RELATORA:

Tem momentos que ela [a competicdo] é nociva demais e tem momentos em
gue ela é necessaria mesmo.

CARLA:

Claro, se a gente ndo tivesse sido competitiva ndo teria crescido como
masico... Qualquer profissao, na verdade.

EMILIA:

Mas eu ndo diria que faz parte da masica, ndo. Faz parte de nos...

e Anélise de EMILIA:

O relato de EMILIA nessa fase evidencia a génese de sua motivagao na familia, como foi dito
na primeira etapa, principalmente através da relacdo com a mée. A vivéncia familiar parece
que também a auxiliou a criar seus esquemas autorregulatérios para os desafios competitivos
do ambiente escolar musical e, assim, manter-se motivada ndo apenas para a musica, mas para
vencer a crise de desisténcia da musica expressa na 12 fase das entrevistas, durante sua

adolescéncia.

O que chama mais a atencdo nessa fase € a oscilagdo com relagdo a seus pensamentos e
sentimentos sobre a questdo da competicdo. Nas duas fases de entrevistas ela afirmou que é
uma pessoa competitiva e que tal atitude a motivava para os estudos musicais. Nessa fase ela
revela que tal comportamento é tdo inerente a ela que ndo admite perder nem em jogos de

brincadeiras. No entanto, ao ser questionada diante do grupo sobre a real validade e
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consequéncias da competicdo no ambiente de formag&o musical, EMILIA parece refletir sobre
0 assunto e comecou a duvidar, o que podemos observar nos paradoxos criados.
Primeiramente ela diz que nos EUA inicialmente se elogia e depois se pode “destruir” o
aluno. Tal expressdo foi dita em tom de chiste, mas revela um discurso dubio, pois hora ela
diz que nas escolas de musica de seu pais se tem o habito de, podemos dizer, primeiro
“afagar” para depois se poder “bater”. No grupo ela contou em um contexto de brincadeira,
mas podemos entender como um ato falho, no sentido de que tal fala se relaciona com o fato
de assumir ser competitiva e, assim, entendemos que ela acredita, no fundo, que a coercéo e a

competicdo sejam formas de motivar um aluno e ndo a cooperacéo.

Em um segundo momento ela disse que a competicdo é uma forma de aprimorar seus estudos
e ndo é para “destruir” ou confrontar com o outro. EMILIA tentava dizer que ela ndo concorre
com os colegas, pois, isso seria um comportamento dos outros: “A competicdo era um
pouquinho com os outros”. Mas em seguida lembra que tinha uma colega de musica que
tirava notas boas, no entanto, era sempre ela [EMILIA] que tirava notas melhores, como
forma de se diferenciar e motivar: “... Tinha uma outra aluna boa e eu sempre ganhava mais. E
eu... Nao ¢ a coisa mais importante no mundo, mas era um jeito de... Me animar”. Para
justificar sua convicta atitude competitiva ela também tentou isolar e proteger a musica como
objeto independente do ser humano e a competicdo como inerente a todos. Assim ela expressa
seu discurso sobre a competicdo: “Mas eu ndo diria que faz parte da musica, ndo... faz parte

de nods...”.

Tal anélise confirma o que supomos na 12 fase, de que EMILIA gosta de sempre ser a melhor,
a vencer, a tirar as melhores notas, seja nos jogos ou na musica, como uma forma de se
destacar dos demais e, assim, manter a atencdo e o afeto que tinha na familia. A necessidade
de obter atencdo pelo destaque de ser a melhor entendemos como forma de manter seus
esquemas afetivos autorregulados e, assim, como sentido para sua motivacao ao aprendizado
da musica. No entanto, ndo podemos esquecer que, como analisamos na fase anterior das
entrevistas, EMILIA ja tinha um suporte afetivo-emocional por parte da relagdo com a mée e
que ela simbolizava nas professoras com aulas particulares. A atencao individualizada e por
figuras femininas talvez tenha se constituido o inicio estrutural de seu processo de ajuste
autorregulatério e que ela procurava manter ao se destacar dos colegas e obtendo a atencéo
dos professores. O propdsito, mesmo inconsciente, de se diferenciar dos demais e de

qualificar a concorréncia no ambiente de ensino musical, constitui para ela uma motivagéo.
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Parece-nos que ela sempre teve uma grande autoestima, desde a infancia, delineada ja nos
lacos primarios e que a inspirava a competir como os demais para se destacar e receber a
atencdo das pessoas. A atencdo dos professores, por exemplo, pode simbolizar a dos pais e a
dos colegas a atencdo dos irméos, como ja comentamos na 12 fase de entrevistas e que agora

confirmamos tal anélise.

e Relato de CARLA:

O relato de CARLA parece confirmar tudo sobre as relagfes primarias, quando com 6-7 anos
de idade tinha uma atencéo especial do pai. Assim como os demais entrevistados, que oscilam
entre o que de fato era motivador ou ndo, ela criticou o pai e seu comportamento, mas depois
relatou um amor e agradecimento a ele. Ela relembrou do apoio logistico dado por ele, mas
que, por outro lado, era bravo e grosso. Dessa maneira, disse novamente sobre seu sentimento
pelo pai, na época, de amor e Adio. Ao contar e se lembrar dessa historia CARLA se
emocionou e chorou diante do grupo. Em seguida disse que o pai, na época de seu mestrado,
foi assistir ao concerto dela em Nova York e confessou ainda que depois que ela fez terapia o
entendeu um pouco mais e lhe agradeceu: “... Pois se ndo fosse por ele eu ndo teria

comegcado... Apos a terapia a relagao virou s6 de amor”:

Meu pai pensou que se eu estudasse um instrumento de sopro iria melhorar
minha asma... Meu pai, s6 como chofer. Ele me levava para todos os
cantos... Ele era muito nervoso, mas muito sensivel. Ele gostava de cinema,
gostava de literatura também... Eu me lembro, quando crian¢a, 0 meu pai
tinha um video com a 1812 [uma obra de Tchaikovsky]... Eu ficava
fascinada... Muitos anos depois eu voltei a tocar a 1812... Eu chorei muito,
porque me remeteu 4 atras... Minha relagdo com ele, que era de amor e 6dio,
hoje é s6 de amor. Se ndo fosse o esforco dele de me buscar e levar todo
santo dia, eu ndo sei se teria seguido essa carreira... Ele sentava do meu lado
e tinha que estudar uma hora todo santo dia... Eu queria ir pra rua brincar,
mas tinha que sentar la e estudar... Ndo que ele achasse que eu fosse [me
tornasse] musicista, mas que poderia contribuir na minha formacdo, na
formacdo do carater. Desde crianga meu pai era, assim, preocupado com que
0s outros vdo pensar da nossa familia, qué que [sic] os outros vdo pensar de
mim se eu fizer isso... E eu me espelho no futuro, me vendo com um
parceiro, um namorado, um marido e tal... Bom, eu aprendi com 0s meus
pais tudo o que eu ndo vou fazer... Entéo, esse lado, a personalidade do meu
pai, de preocupar com que 0s outros estdo pensando... Eu detestava, porque
eu queria viver minha vida... “foda-se” o que os outros pensam de mim.
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Ja a mae, como ela disse na fase anterior das entrevistas, era ausente em sua vida musical. No
entanto, ela gostava de pintar quadros, o que fez CARLA despertar para as artes e a

sensibilidade:

Por outro lado, ela pintava telas, ela era uma pintora muito talentosa, eu
acho... Entdo, isso me despertou para uma sensibilidade um pouquinho
maior pras [sic] artes... Eu gostava de ver ela pintando, escolhendo as cores.
Isso foi uma parte bonita da minha infancia... Ausente, minha mée sempre
foi muito submissa a meu pai, nunca teve voz ativa... Nunca teve
participacdo oficial, vamos dizer assim, na minha vida musical.

Por outro lado, enfatizou mais uma vez a dureza do pai, as brigas familiares e os ciimes que

tinha do irmao pelos privilégios dados a ele:

O ambiente em casa ndo era muito bom. Meu pai era muito bravo, muito
exigente. Tinha muita briga com minha mae, depois comigo, meus irmaos.
Como meu pai era machista, meu irmao tinha muita liberdade pra sair, pra
namorar... E eu ndo podia fazer nada... 1sso me deixou muito revoltada... Eu
criei uma raiva, um 6dio pelo meu irméo...

Sendo assim, para ela a “parte bonita da infincia” e mais motivadora foi com os dois
primeiros professores, que ela considerava como avés. O segundo professor/avd a indicou
para uma professora mais profissional, que ela considerava como tia, com a qual ela refinou
sua técnica, a possibilitou entrar para uma orquestra semiprofissional, a se motivar e decidir
definitivamente pela musica: “Fui estudando com ela e percebi que era a carreira que eu
queria seguir mesmo”. Assim CARLA confirmou sua experiéncia motivadora com os dois

primeiros professores:

CARLA:

A musica foi como uma valvula de escape pra mim, porque com as aulas
com 0 maestro da banda eu podia ser crianca... Ele era um homem muito
bom, muito generoso... Eu chamava ele de “Vovo Bem”... Um velhinho
muito carinhoso, muito ddcil... Eu podia errar... [segundo professor]: Era
outro velhinho muito querido, meu “segundo avd” e de novo foi um
momento que eu podia ser crianga. Eu passava a manha toda na casa dele...
Chegava cedinho e tomava café com ele... Ficava tocando dueto... Brincando



175

com as bonecas... Era um momento muito espontaneo... Era um momento,
de novo, que eu podia ser crianca... Ele notou que eu estava avancando e me
passou para uma outra professora.

VITOR:

Eu conheci o [segundo professor/avd]. Ele era assim com todo mundo, era
impressionante... Ele substitui qualquer membro da familia.

ENTREVISTADOR:

Ou pai ou mae... Pessoas do bem, né!

Como ela disse na 12 fase, as bandas e orquestras amadoras foram como escola para ela e o0s
masicos, que eram mais velhos, se tornaram seus colegas. Esse ambiente para CARLA era
saudavel e motivador: “Com 15 anos eu entrei na Orquestra... Me identifiquei muito com o
ambiente da Orquestra, com os amigos. Era um ambiente muito rico pra mim”. J4 na
graduacdo e mestrado ela percebeu uma situacdo mais competitiva, mas ja estava “blindada”

para eventuais confrontos:

... Tem que ter personalidade forte, forca, acreditar em si, porque sendo néo
aguenta. Tem que ter autoestima, equilibrio emocional. Certos momentos
derrubam mesmo... Entdo, quando chegou o lado musical, de estudante, que
tem essas intriguinhas... Eu nunca dei a menor pelota... Eu vivo a minha vida
do jeito que eu acho moral, ética... A minha liberdade acaba quando eu estou
incomodando os outros...

CARLA parecia saber diferenciar as relacdes de colegas das de amizade. No convivio com a
formacdo musical em orquestra, com os colegas, ela admirava os que tocavam bem, no
entanto, ndo se deixava seduzir por uma amizade se a pessoa ndo lhe interessava

afetivamente:

Se eu estou tocando numa orquestra e vou tocar com uma pessoa que posso
ndo gostar muito, mas que é uma pessoa musicalmente incrivel... Naquele
momento do ensaio... Eu vou estar em éxtase. Acabou o concerto, ele vai pra
casa dele e eu vou pra minha.
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Ainda na etapa da graduacdo, no Brasil, ela notou competi¢do mais entre os professores e néo
achava ético tal comportamento. Ela contou que durante a graduacdo fazia aula com dois
professores e um ndo podia saber do outro. Porém, entre os alunos ela achava pertinente a
competicdo e ndo se importava, da mesma forma que EMILIA. No mestrado, nos EUA, disse
que o comportamento de seu professor era oposto aos do Brasil, tornando-se mais motivador
para ela. No final ela demonstrou o valor que tem a figura de um professor para ela, mas que

também tem autoestima diante das criticas dos docentes:

E engracado porque tem uma competicdo danada, né, assim, sempre teve,
mas o0 que eu sentia quando, quando... Na faculdade [no Brasil]... Havia uma
competicdo, ainda existe uma competi¢cdo muito grande entre os professores.
E eu ndo sentia muita ética por parte deles quando eles se criticavam para 0s
alunos. E isso eu nunca senti nos EUA, por exemplo, onde a competicéo é
dez vezes maior... O contrario, meu professor dizia: “vai tocar pra esse, vai
fazer master class com esse”... Mas ele queria que eu criasse minha prépria
opinido e meu estilo... A relacdo entre aluno e professor € muito nitida,
muito forte, muito importante. Eu me lembrei de um caso de um festival
[festival de musica, onde h& cursos e apresentacfes]... Que um professor
criticou muito meu som, que eu tinha um som muito pequeno e tal. E ndo me
senti desestimulada, pelo contrario, senti estimulada a provar que ele tava
errado e acho que fiz bom papel (risos). Um fato desestimulante pode te
estimular... E fazer do lim&o uma limonada.

Por ultimo, CARLA falou de sua relacdo com as figuras dos professores, que parece ter um
grande valor para ela, principalmente se construiu um afeto por ele, sendo capaz até de

defendé-lo:

Mesmo essas intriguinhas entre os professores, eu achava uma coisa tdo
pequena... Comegaram a criticar a técnica do meu professor [do mestrado] e
ai eu desci o “cassete”... Porque mexeu com uma pessoa que eu adoro, que
eu admiro demais...

e Andlise de CARLA:

Entendemos que a motivacdo inicial e principal para o estudo e aprendizado da mdusica para
CARLA surgiu a partir da relagdo com seu pai, pois, a mae era ausente e 0 irmao um rival.
Apesar de ambiguo seu relacionamento (amor e 6dio) tinha um forte valor moral pelo fato de

ser um pai, porém, como carecia de afeto explicito, ela ndo contava com tal esquema para
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ajustar sua motivacgao, como prescreve a teoria de Piaget. Para assimilar os esquemas afetivos
ela teve que relacionar-se com figuras de afeto explicito, como os casos dos dois primeiros
professores, que simbolizavam figuras paternais e a tratavam com muito carinho. Assim, as
regras morais e de comportamento vinham de seu pai e 0s ajustes emocionais dos

professores/avos.

Através desse caso confirmamos nosso pressuposto de que nas relacbes primarias
encontramos nossa primeira e principal vivéncia motivacional. Caso ndo se tenha
oportunidade de tais vivéncias na familia, as rela¢gdes secundarias, que aqui analisamos a
partir das pessoas da escola, podem se tornar como segunda oportunidade de ajustar 0s
esquemas psiquicos da motivacdo. No caso de CARLA, as relacbes com 0s primeiros
professores e os colegas, que eram pessoas mais velhas da banda e da orquestra amadora,
constituiram-se como oportunidade para ajustar seus afetos ausentes na figura do pai. Tal
ajuste se constituiu tdo estrutural para a entrevistada que ela se sentia “blindada” (termo usado

por ela propria) para os desafios seguintes de sua formacao musical.

O que CARLA chama de “blindagem” ndés nomeamos de autorregulacdo e foi por essa
ferramenta que ela ndo se desmotivava com os gritos da professora/tia, com a grosseria de um
dos professores da graduacao e com a competi¢cdo com os colegas do mestrado. Na graduacdo,
sentiu-se mais incomodada com as atitudes de concorréncia e falta de ética entre os
professores, mas no mestrado nos EUA, onde havia uma concorréncia entre os alunos, ela

achava normal.

Entendemos que nesse ponto aparece novamente uma questdo de ordem moral, no sentido de
que os adultos devem ser exemplo de comportamentos morais, pois, simbolizam os pais, mas
como os colegas podem simbolizar os irmé&os, tais regras ndo se aplicam a pessoas da mesma
idade ou pares, como Piaget explicita em seus argumentos no livro O Julgamento moral na
crianca. No entanto, parece que um dos pontos principais de sua motivacgao reside no fato de
poder ajustar seus esquemas afetivos e emocionais através das inter-relacdes, onde se focou

mais do que pela propria musica como objeto.

Mas CARLA criou seu sentido para a motivacdo ao estudo da musica a partir da referéncia

moral e afetiva de pessoas paternais. Com tal esquema psiquico ajustado e regulado conseguiu
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se blindar de todas as situa¢Ges confrontantes em sua formacgdo musical, ndo aparecendo

nenhuma vez em seu relato situacdo desmotivadora ou de desisténcia dos estudos musicais.

Dessa forma, parece que o pai foi a figura da génese de sua motivacdo. Tal relacdo se iniciou
pelo respeito unilateral, através do qual assimilou os esquemas primarios de sua motivacao,
no entanto, para equilibré-los, que segundo Piaget, necessita da acomodacao, processou-se nas

relagBes com os primeiros professores de musica, simbolizados como avés.

e Relato de KATIA:

Kaétia especificou, nesta etapa, que comegou a estudar masica aos7 anos de idade e que era
uma escola normal e de mdsica juntas. A disciplina que a méde lhe impunha era sempre de
primeiro estudar e depois brincar. A mae dizia que estudar em escola que tinha mdsica era
mais “chique”: “Escola de musica ¢ mais “chique”, sem drogas, violéncia...”. Depois lembra

13

que o pai trabalhava como mineiro e ndo se opunha aos estudos: “... Era natural o pai
trabalhar... Ele tinha profissdo diferente de minha mae”. Assim, ela confirmou, como na 12
fase das entrevistas, a auséncia do pai e presenca da mée em seus estudos musicais, pois, a
mée era pianista; semelhante ao caso de EVANDRO. Um pouco diferente da 12 fase, pela
primeira vez KATIA expds um pouco de seu afeto pela mae: ... Eu estudei [musica] com
minha mae durante seis anos... Ela me ensinou a disciplina de primeiro estudar, praticar o
instrumento e depois brincar... Era como uma grande amiga”. Ela também concordou com os
demais entrevistados sobre o apoio dos pais: “Muito importante o apoio da familia. Pai e mae
um pouco mais”. O entrevistador voltou para a questdo da influéncia de outras pessoas da
familia, mas KATIA disse que ndo influenciaram, pois, eram distantes. Surpreendentemente
ela revela que uma de suas “motivagdes” para estudar musica era porque fazia parte da cultura
do pais e também para conseguir documentos e sair de sua terra natal. Deduzimos que tal
necessidade se deve ao fato de que no leste europeu, assim como toda Europa, passava e ainda

passa por crise econdémica, com falta de empregos:

Pra mim, mesma coisa que EVANDRO. Eu morei com meus pais e eles
aprovaram minha ida para a escola de musica. Minha tia e avo tentavam dar
opinido, mas entravam em conflito com meus pais. Para mim o mais
importante sdo os pais, eles que estavam certos... E [sic] mais importante do
que dos outros parentes. Meus pais me motivavam tambeém porque estudar
musica era da cultura do pais... Eu estudava por “esporte” e para conseguir
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documentos para mudar de pais e de vida e meus pais me apoiavam nisso
também.

Na escola de mdsica ela lembrou que tinha muita concorréncia entre alunos e que sempre
estudou onde as matérias, como fisica, por exemplo, eram juntas com a mdsica. Para ela a
competicdo a motivava praticar mais o instrumento e havia uma exigéncia quanto a tirar notas
boas. Como na 12 fase das entrevistas, KATIA acha normal tal comportamento na escola, ndo
se lembra de colegas desistirem por causa da competicdo e que a relagdo com tal
comportamento a motivou ao estudo da musica. Reafirmou ainda que teve um professor de
[instrumento] que foi como um segundo pai para ela e que eram os professores quem
estimulavam a competicdo. Por outro lado, assim como ja falamos dos demais entrevistados
sobre como o processo de reflexdo nessas entrevistas os levou a paradoxos nos discursos,
KATIA, em consequéncia da intervencdo do entrevistador, admitiu que a competicdo, no
fundo, ndo é boa, mas voltou a dizer que é normal, a motivava e se conforma com tal
comportamento: “Pouco ruim, sem opg¢ao, né! [sic]”. Ela conta ainda um caso parecido com
que EVANDRO relatou, de que havia um professor “bonzinho” e que sua colega preferiu
mudar para um mais “duro” com o objetivo de se motivar mais. EMILIA entrou na discussio
e a questionou se ndo seria a dureza do professor que provocava uma competicdo negativa

entre os alunos:

KATIA:

Escola de musica é mais “chique”, sem drogas, violéncia... Na escola, eu
com 9 anos, ja tinha concurso para ver quem era melhor, ja tinha
concorréncia... Eu ndo tinha opcdo... Me motivava... Me fazia estudar mais.
O professor falava: “vocé tem 20 pontos, vocé 19 [outra colega], vocé [outra
colega] 18...”.

ENTREVISTADOR:

E bom ou ruim isso?

KATIA:

Pouco ruim, sem opg&o, né! [sic]

ENTREVISTADOR:

Mas pra vocé, como vocé se sente?
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KATIA:

E normal, normal.

ENTREVISTADOR:

Mas a competicdo atrapalhou vocé ou ajudou?
KATIA:

Ajudou.

ENTREVISTADOR:

Na escola de musica houve alguém, em algum momento, de uma relacdo
sua, que fez um movimento que... Te desmotivou a estudar musica?

KATIA:

Desmotivaram, ndo. Sempre concorréncia, motivacdo para estudar mais...
Foi bom, normal pra mim. E um aspecto da escola sempre positivo...
Faziamos exames juntos e podiamos avaliar a nés mesmo... Ndo podia
imaginar estudando sozinha... Me ajudou a melhorar.

EMILIA:

Vocé falou que foi sempre positivo. Vocé acha que foi, talvez, por causa do
professor? Que um professor mais duro no mesmo ambiente, talvez pudesse
gerar um tipo de competigdo que seria negativo...

KATIA:

N&o era uma competi¢do dura, o professor gerou uma competigdo positiva,
de um jeito que ajudou os alunos... Se um professor duro fosse motivador ou
desmotivador, tem muito a ver com a personalidade do aluno. Eu conheco
um caso de uma amiga que tocava [mesmo instrumento de KATIA] com o
mesmo professor meu, que era “bonzinho”. E ela mudou, parece que esta
[sic] com outro professor, que era muito duro, muito exigente, até gritava,
até xingava, pedia que ela estudasse até quatro horas na mesma sala... Nessa
situacdo ela floresceu, desenvolveu muito, agora ela toca muito. Entdo, pra
ela foi uma dureza que é [sic] muito bom. Ao mesmo tempo conheci pessoas
gue ndo sobreviveram a esse tipo de tratamento e pararam de tocar. Entdo, eu
acho que t& na pessoa, é individual.

Como podemos constatar, antes ela disse que ndo conhecia ninguém que desistiu da musica
por causa da competicdo, porém, na fala acima, revela que havia pessoas que nao
sobreviveram a dureza de professores que incentivavam a competicdo. Por outro lado, nesta
fase de entrevistas, diferente da anterior, ela se posicionou com um discurso mais afetivo

sobre os adultos. Agora falou de uma professora, que ndo comentou na primeira etapa, que era
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carinhosa como a mée dela e também demonstrou tal emogdo com um professor, que KATIA

simbolizou como pai:

KATIA

[uma professora ndo mencionada na entrevista individual]: Era uma pessoa
muito carinhosa, como uma mae.

ENTREVISTADOR:

Vocé me disse na entrevista individual que teve um professor que era como
um pai para voce...

KATIA:
Era uma figura mais velha e foi como um pai para mim. Falava sobre

musica, mas sobre minha vida também... Hoje, quando vou a [cidade natal],
encontramos, tomamos vinho e falamos da vida, das relagoes...

e Analise de KATIA:

Do ponto de vista da experiéncia relacional com a familia constatamos a afirmacio de KATIA
guanto ao apoio e motivagdo dada por sua mde e a auséncia do pai, que como no caso de
EVANDRO, ela procurou compensar tal falta nos professores homens. No entanto, agora ela
relata um comportamento moralizante por parte da mée, quando disse no inicio dessa
entrevista em grupo de que a méae impunha disciplina nos estudos e falava da importéancia da
musica. Sendo assim, ela agora demonstra uma clara motivacdo primaria, porém, também
embasada com intencdes fora do campo estritamente musical, pelo fato de que tanto o pai
quanto a mde apoiavam sua ida para uma escola de musica porque era “chique”, ndo havia
violéncia, ndo tinha drogas e era uma forma de conseguir documentos para sair do pais. Tal
posicionamento dela nessa fase de entrevistas nos leva a afirmar o que supomos na analise da
12 etapa, de que KATIA néo tinha tanta motivacdo, no sentido intrinseco, para o estudo e
aprendizado da musica. Seu interesse pelo ambiente musical estava mais ligado a uma
explicita vontade de se inserir socialmente e resolver sua vida financeira, representada na

vontade (agora realizada) de sair de um pais sem emprego.

No entanto, para continuar seus estudos e atividades musicais, ela, como todo estudante,
necessita da motivacdo no sentido de regular as emocgGes para as atividades mentais e vice-

versa, como Vygotsky expbe em sua ideia de totalidade, expressa nas relacdes entre as
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unidades emocionais e cognitivas. KATIA ja tinha um suporte moral e emocional dado por
sua mée e uma possibilidade de desenvolver as atividades intelectuais ligadas a masica, ja na
escola normal. Porém, com a entrada na escola especifica de musica ela teve que lidar com o
rigor dos professores, que ambicionavam que seus alunos tirassem notas maximas e as
competicdes geradas pelos préprios docentes. Dessa maneira, como o apoio da mée foi
temporario, ela necessitava de suportes regulatorios para vencer tais desafios e seguir

motivada em um ambiente secundario e desafiador, como na escola de mdusica citada por ela.

Entendemos que tal motivacdo ela encontrou de forma semelhante a EVANDRO, que
simbolizava nos professores a auséncia do pai e procurava, entdo, regular seus esquemas
afetivos na conformidade com as regras quase militares desses. J4 KATIA, de forma parecida,
procurou nos professores homens e na moral advinda destes, como a obrigacdo de tirar nota
maxima e competir para ser melhor que os outros, uma conformidade com suas regras, no
intuito (inconsciente) de se sentir protegida e, assim, regular seus afetos. A dureza e o rigor
dos professores de KATIA e EVANDRO, ambos de paises europeus, parecem simbolizar os
pais através da autoridade na moral dos mais velhos e consequentemente induzirem-los a uma
sensacdo de seguranca e protecdo maior. A conformidade com tal situacdo heterbnoma é
justificada pelos dois entrevistados quando responsabilizam sempre os alunos por se
adaptarem ou ndo a tal situacdo, como expds KATIA: “.. Tem muito a ver com a
personalidade do aluno”. Por ultimo, entendemos que apesar de parecer se interessar e
motivarem pelos afetos e morais dos adultos, temos a impressdo de que o rigor e dureza destes
€ mais seguro para eles se motivarem do que o carinho, pois, a afetividade pode demonstrar
fraqueza e o rigor uma suposta seguranca pela autoridade expressa.

e Relato de RENATO:

RENATO, como os demais, especificou que iniciou seus estudos musicais aos 9 anos de idade
em uma banda marcial da escola normal da cidade onde morava com os pais. Revelou que
comegou como uma brincadeira e acreditava que a familia ndo o via como musico
profissional, mas com o apoio dos pais ele passou a levar a sério a atividade. Ele lembrou de
que, mais tarde, aos 18 anos de idade os pais mudaram de cidade para ele iniciar a graduacao

em musica;
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Meus pais ndo se opunham, me levavam [nos ensaios] e assistiam as
apresentac@es... Meus pais me levaram para 0 conservatdrio. Eu fiz o teste e
passei, com 13 anos. Eu morava em [outra cidade] e meu pai me levava uma
vez por semana pra [cidade do conservatério] pra fazer as aulas. Era o chofer
também, né! [sic]... Ai a gente mudou pra [cidade do conservatério]... Fiz o
periodo do colegial 14 e cursando o conservatorio. Meus pais me dando super
apoio... Nao tinha a menor desmotivacao... Acabei o conservatorio e fui para
a [graduacdo] e 1a foram eles atras também, juntos né! [sic].

Disse ainda, como os demais, que o apoio dos pais é que define a motivacao inicial, porque se
tem o logistico, o afetivo fica subentendido. Quanto aos outros parentes, da mesma forma que
0s colegas, disse que ndo influenciaram em sua motivacdo. No grupo acontecia uma discussao
sobre a diferenca entre 0 apoio dos pais e 0 da escola, ou seja, entre as relacdes primarias e as
secundarias. Entdo, ele declarou que nem a escola seria capaz de fornecer a motivacéo que

seus pais lhe deram.

RENATO:

... No caso do VITOR e também no meu caso, que meus pais me apoiavam
mais do que as pessoas em volta... Pra mim, a questdo é se eles aprovam ou
ndo. Porque o apoio que eu sentia, e 0 VITOR também sentia, era todo dos
pais. Se eles [0s outros parentes] aprovavam ou ndo... Os pais ficam mais
nessa “onda” [sic] de te apoiar emocionalmente pra vocé acreditar que
tomou a direcdo certa... Eu realmente acho que a escola sem o apoio dos pais
é meio complicado...

ENTREVISTADOR:

Esse apoio total [dos pais] foi efetivo e afetivo, e foi logistico também. Do
ponto de vista emocional, nos momentos mais dificeis, vocé se motivou, teve
importancia o apoio dos seus pais?

RENATO:

Sim. Na prética diaria eles ndo influenciaram muito, como eu falei, mas na
motivacdo pra continuar nesse caminho, foi muito grande. Quando o apoio
dos pais chega a ser efetivo, logistico, eu acho que o afetivo ja estd
subentendido. Néo creio que tem apoio logistico se o afetivo ndo existe...

RENATO ainda complementou dizendo que no dia-a-dia € a propria pessoa quem procura sua
motivacdo. Com relacdo a essa procura que ele relata e que estamos chamando de

autorregulacéo, gerada também pela autonomia, com base nas ideias de Piaget, RENATO
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narrou uma experiéncia diferente dos entrevistados estrangeiros europeus, EVANDRO e
KATIA, que pensavam como fundamental a disciplina vinda dos pais:

Os meus pais ndo tinham essa disciplina de estudar pra depois brincar. Eu
sempre fui meio livre, assim, pra essa questdo de quando estudo, quando
brinco: ndo vou estudar hoje, vou estudar amanha... Se vocé depende de seus
pais financeiramente... Mas se vocé ja ndo depende mais, vocé j& ndo precisa
tanto. Eu acho que isso influencia muito: pais, motivacéo e dinheiro.

A banda marcial da escola normal foi para RENATO sua primeira escola de musica. Como
relatou na 12 fase, foi um colega que o apresentou ao maestro da banda, que ele considerava
como primeiro professor em uma primeira escola de musica e seu grande incentivador no
ambiente secundario: “O maestro viu que eu tinha uma determinada facilidade com musica e
me falou: vai pra um outro lugar, vai estudar num conservatério”. Mais uma vez, como
também j& fizeram os outros entrevistados, ele entrou em contradicdo e agora disse que a
escola tem uma importancia diferente da dos pais, porque ensina a disciplina. No entanto,
RENATO mostrou uma radicalizacdo do que o maestro/professor entendia como disciplina e
disse ter assustado com seu comportamento: “O maestro era um pouco bravo... Isso comegou
a gerar um stress. Todo erro era, assim, um problema. Entdo ele tinha, assim... Uns

descontroles emocionais que eram bem chatos, assim, atirava coisas...”:

Teve um colega da escola que me apresentou para 0 maestro da banda
marcial... Entdo, essa motivacdo eu ndo tive influéncia dos meus pais, era
uma coisa que veio de mim e da escola. Ai eu acho que a escola tem um
papel mais importante na hora de te motivar a ter mais disciplina pra estudar.

Na banda, ele relatou que nao havia essa relagdo “profissional”, como no caso do EVANDRO,
e ndo tinha competicdo, eram boas relacdes. Depois lembrou que competiam para mostrar
quem era melhor e, assim, poder chamar a atencao das meninas. Havia pessoas mais velhas na
banda, que ele chamava de “bandinha”, e isso ajudava porque havia a identificacdo, as
pessoas querendo também tocar aquela pega que os mais velhos j& tocavam e querer chegar

onde eles ja estavam. RENATO acha que essa competicdo era saudavel e que motivava a
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todos. SO uma das pessoas mais velhas era critica ao que eles tocavam, mas era positiva ao

mesmo tempo também:

Na banda... Eram criangas e adolescentes, entéo tinha um interesse, ldgico,
de ter um destaque com relagdo as outras pessoas... Apreciacdo dos outros
com vocé... Aquela coisa de aceitacdo... Toda crianca quer um pouco de
aceitacdo no meio da sociedade... Todo ser humano... Acho que isso era uma
grande motivagdo... Os percussionistas, de um modo geral, sdo um
pouquinho mais unidos do que outros instrumentos, que ja sdo mais... Que
geram um pouguinho mais de competicdo e até essa separacdo entre as
pessoas. Eu, pelo menos a minha historia... Sempre jogamos juntos. L6gico
gue tem um pouquinho de competi¢do, quem toca uma peca mais rapido,
mas sd0 coisas saudaveis, ndo era nada que desmotivava ou ndo. Os
primeiros colegas que eu tive, o circulo musical, foi a bandinha, né! [sic]...
Todos eram muito amigos, ndo tinha ainda essa questdo de profissional,
quem vai chegar, quem vai ser melhor, e tal... Era uma relagdo muito boa,
todos se gostavam bastante... Mas j& tinha aquela competigdo pra ver quem
seria o lider da banda, quem era o melhor trompetista... Tinha essa pequena
competicdo porque quem era o melhor as meninas gostavam mais... Mas
todos eram amigos.

Ja nas escolas de musica formais, comecando pelo conservatdrio, ele reafirmou que foram os
professores de instrumento 0s maiores motivadores para ele e ndo eram pessoas “duras”,
como no caso de alguns entrevistados. Entre os colegas ele relatou a recorrente “competicao

positiva”, através da qual o0 mais novo se inspirava no mais velho para se motivar:

No conservatério foi dessa maneira, os professores também nunca, nunca
tive professores duros, eram professores, assim, compreensiveis... O
professor falou para meu pai: olha, ele precisa de instrumento pra estudar...
[sobre a competicdo]: Acho que motivava sim... Quando eu entrei ja tinha
[sic] pessoas mais velhas que eu, assim, tocavam muito melhor do que eu,
entdo, além de sermos amigos a gente tinha aquela questdo de idealizar
aquilo que o outro ta [sic] fazendo, né [sic]. Era muito motivador... Tinha
aquela coisa de um tocar aquela peca, entdo, eles motivavam a gente chegar
até eles.

Por outro lado, com relagio ao medo provocado pelos professores, no comentério de VITOR,
RENATO disse que o medo é motivador também, no sentido de estudar para ndo levar bronca.
Sobre a dureza dos professores de EVANDRO, RENATO comentou que ele aceitou o

professor porque esse era justo e concordou com CARLA e EMILIA, que pensam a
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competicdo como parte integrante do ser humano e nos faz chegar a determinado lugar para
melhorar e ter uma meta, como algo que nos move. Ele ndo se lembra de ter ocorrido
competicdo negativa na escola de musica e sua fala provocou uma grande intervencdo do
restante do grupo quanto a questdo do medo. Todos declararam que o medo imposto pelo

professor pode ser positivo, com excegdo de VITOR:

ENTREVISTADOR:
Vocé falou, assim, que o medo é motivador também?
RENATO:

Acho que o medo sim, né! [sic]. Vocé acaba estudando pra ndo errar, pra ndo
levar bronca.

CARLA:

Eu acho também. Tem um medo que é motivador... Sdo dois tipos de medos.
Assim como tem a competicdo saudavel e a ndo saudavel, tem um medinho
gue é saudavel.

EMILIA:

Quando vocé toca vocé esta se expondo cada vez... Eu também acho que o
medo pode ser ou positivo ou negativo... A muasica... Era importante para
vocé e vocé entrou querendo fazer bem e tinha aquele medo do professor,
mas também tinha a vontade de fazer bem para vocé... Ou pode ser como 0
“V6 Bem” da CARLA, vocé poderia ter entrado e so brincava... Mesmo com
ele vocé poderia ter vivido um medo de errar, porque era importante para
vocé e ndo porque ele ia te punir... Entendo que o medo mesmo ¢é dificil,
pode ser positivo, mas tem um tipo de medo que vem de nossa vontade de
fazer bem... Vocé esta descobrindo a motivagdo com voceé.

CARLA:

Como aprender a andar de bicicleta: vocé tem medo de cair, mas a vontade
de andar...

VITOR:

... Nessa situagdo... E uma mistura de motivagdo com medo... E falar: “vou
ter que encontrar com esse cara [0 professor de instrumento do
conservatdrio] de novo hoje, cara”. Tinha que ter muita coisa boa pra voltar
pras mados de um cara desses. Eu ndo me imagino fazendo musica e sofrendo
ao mesmo tempo... [sobre 0 medo]: N&do sei se a gente pode pensar muito
sobre motivagdo ndo, sinto muito! Na verdade vocé nao estudou sua musica,
vocé estudou sua “fuga” pra ndo levar “cacetada”... Andar de bicicleta, eu
posso ter medo e se eu quiser eu nunca toco numa bicicleta, ela nunca vai me
fazer um mal... Agora, todo dia vocé receber “porrada”... No meio da
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mdsica, pra gente, é uma batalha interna muito intensa... Eu mesmo levei 10
anos pra me livrar de um “carma” de um professor que eu tive e que foi o
melhor professor da minha vida. S6 que eu senti que eu tava no mesmo
caminho [no sentido de estar com 0 mesmo comportamento quando se
tornou professor]... E muito dificil isso.

Depois RENATO relatou que na graduag@o os percussionistas eram muito unidos e quando
houve um tratamento diferenciado do professor, que montou um trio de percussédo que o
envolvia, ocorreu, por parte do professor, uma pressao excessiva de trabalhar em separado e
isso gerou desmotivacdo para ele e ciime por parte dos outros colegas. Mais uma vez, nesse

periodo, apareceu a figura de um colega mais velho que Ihe chamou a ateng&o:

No grupo de percussdo tinha aquela coisa de ver quem vai pegar aquela
parte. Entdo, tinha uma competicéo saudavel. S6 lembro de uma pessoa que
era mais velha do que a gente e destoava com relagdo a critica... Com relagdo
ao gue vocé fazia... Ele ficava debochando um pouquinho... Ndo me afetava
nao.

Ja no mestrado, ele teve uma crise com o professor especifico de percussdo e ficava
desmotivado quando o docente marcava uma aula e esquecia. No entanto, mudou de

expectativa em relacéo a esse professor e conseguiu superar a desmotivagéo:

E 14 a relacdo com o professor foi bem diferente, assim, ndo foi nada
motivadora, foi desmotivadora... Eu acho que o aluno se espelha numa
disciplina que o professor almeja, ter a mesma disciplina quanto a pratica do
instrumento, a responsabilidade perante os outros. E era justamente um
atraso, sabe, eu me senti muito mais capaz de fazer as coisas, assim, em
termos de disciplina do que ele. Entdo, pra mim era muito desmotivador.
Assim, ele era uma Otima fonte artistica pra mim, era, assim, uma fonte
musical inesgotavel... S6 que o outro lado era muito ruim. Vocé imagina,
vocé marca uma aula e o cara esquece... Quer dizer, ndo era interessante para
ele estar ali. Entdo, isso me desmotivou absurdamente. Teve um semestre
gue eu guase ndo estudei percussao.

No final RENATO discursou e teorizou a favor da competicdo como motivadora, relatando
gue nunca teve uma experiéncia negativa com esse aspecto e explicou que seria uma forma de

se motivar
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RENATO:

A competicdo ndo é nada mais do que estabelecer metas, porque vocé cria
uma referéncia. Por exemplo, aquela pessoa chegou em tal lugar, porque que
eu vou até aqui, né? Nado! Tem que ajudar a desenvolver a determinada
atividade que eu t6 [sic] exercendo... A competicdo pra mim é de uma certa
maneira boa. Eu também tenho esse “lance” competitivo até comigo mesmo,
sabe... De melhorar as minhas metas a cada dia... E uma coisa que me move
bastante.

ENTREVISTADOR:

Eu estou querendo saber do lado negativo da competicdo. Do lado positivo
nos ja falamos sobre isso. Pra mim analisar a motivacdo eu tenho que
analisar a desmotivacdo também.

RENATO:

E que eu ndo me lembro realmente... De uma competicdo que foi negativa,
gue desmotivou.

e Analise de RENATO:

Nesse caso reconhecemos que o entrevistado tinha todo o apoio equanime da mée e do pai e
sem diferenciacdo pelo género, como ndo ocorreu em outros casos. De toda forma ficou
explicita a génese de sua motivagdo vinda da familia, onde até os irm&os eram referéncias de
comportamento moral, mas que ele relatou apenas na 12 fase. Tal incentivo nos pareceu
carregado de afeto, pois, nessa fase de entrevistas ele voltou a se lembrar de que os pais, como
eram aposentados, mudavam de cidade para que ele seguisse 0s estudos musicais e um dos
irmdos Ihe mostrava e permitia que ele explorasse alguns instrumentos musicais que havia

comprado.

Por outro lado, enquanto o pai ou méde de alguns musicos entrevistados ofereciam apoio
logistico, afetivo e mesmo a disciplina de estudo, que incluia regras morais, no caso de
RENATO tal disciplina foi transferida totalmente para os professores e suas regras. Como
nosso referencial tedrico aponta para a necessidade dos afetos e regras morais ao se inter-
relacionar e para a pessoa equilibrar sua motivagdo, no caso do entrevistado, tais normas
incluiam a disciplina de estudo e a atitude de nédo errar, como no caso do maestro/professor da
“pbandinha”; competi¢do equalizada com cooperagao no caso do professor do conservatorio; e
pressédo de trabalho em troca de protegédo, no caso do professor da graduacgao, que montou um

trio de percussdo, o incluiu e os diferenciou dos demais colegas. No caso do mestrado, o
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professor de instrumento foi uma decepcdo para ele, pois, se sentiu abandonado quando o
docente marcava aula e ndo comparecia, o que divergia frontalmente com o afeto e incluséo
do professor da graduacdo. O sentimento de auséncia e abandono propiciado por esse
professor do mestrado criou um sentido mais forte e desmotivacional para ele do que

eventuais dissabores de competicdes.

No entanto, embora RENATO ndo relembre nessa fase de entrevistas, na etapa anterior ele
relatou o caso de um professor do proprio curso de mestrado, que ndo era de instrumento e
sim de teoria e solfejo, que ele se referenciou afetivamente e musicalmente de forma
compensatdria a auséncia do professor de percussdo, ndo apenas pelo cuidado com que tratava

os alunos, mas por ter-lhe ensinado, finalmente, sobre a afinacao das notas.

Portanto, o que podemos concluir ainda preliminarmente sobre esse caso é que a questdo
afetiva, como unidade reguladora das atividades mentais e da motivacdo, j& estava formulada
explicitamente para RENATO nas suas vivéncias primarias. No entanto, para manter tais
esquemas emocionais como energia (como dizia Piaget) reguladora e inter-relacionada com as
atividades mentais (como dizia \Wygotsky) para o estudo da musica, ele dependia de regras de
comportamento, ou regras morais. Estas ele procurou nos professores, de quem ele assimilou
sem vacilar, seja uma atitude de cooperacdo ou competicdo. Para RENATO parece que nao ha
um discernimento entre as consequéncias morais e relacionais de uma coopera¢do ou uma
competicdo. Entendemos que tal falta de entendimento seja inconsciente e devido a auséncia
de regras morais primarias e referéncia destas exclusivamente no ambiente secundario. No
caso da escola, ele pdde contar com tais referéncias como dados pedagdgicos para a
motivacdo ao estudo e aprendizado da musica, através da vivéncia concomitante de

comportamentos cooperativos e competitivos.

A questdo do aprendizado para se regular, ou autorregular, que identificamos em todos os
entrevistados, deixou claro e consciente para RENATO que se faz necessaria quando disse
que € no dia-a-dia que é a prdpria pessoa quem procura sua motivagdo. No entanto, diante de
aparente autonomia, ele sentia a necessidade da aprovagéo ¢ autorizagao dos pais: “Pra mim, a
questao ¢ se eles aprovam ou ndo”. Tal aprovagao, além de incluir a questao moral, parece que
a dependéncia financeira também estaria vinculada a tal obediéncia: “Eu acho que isso

influencia muito: pais, motivagdo e dinheiro”.
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Por ultimo, cabe lembrar que para RENATO o sentido para sua motivagdo estava vinculado e
dependente dos afetos e das regras morais de pessoas mais velhas, ndo necessariamente dos
pais ou professores, mas irmédos ou colegas, desde que sejam mais velhos do que ele. Mas o
sentido principal parece se localizar em se manter aceito pelos mais velhos e, dessa forma,
justifica sua atitude de estar sempre querendo agradar a estes. Nesse sentido, EMILIA realizou
uma intervencdo na fala de RENATO, que citamos um pouco atras, dizendo que ele superava
0 medo do professor pela vontade de tocar bem para si mesmo, no entanto, entendemos que

ndo era para agradar a si, mas sim ao outro.

e Relato do ENTREVISTADOR:

O relato do entrevistador foi realizado durante as sessdes de grupo focal e as partes das

transcricGes aqui apresentadas se referem a esses momentos.

Com relagéo ao pai, este se posicionava de forma indiferente diante de seus estudos musicais:
“Ele comprou uma estante de masica pra mim, mas nunca ia me assistir tocando na orquestra
jovem durante minha formacdo... Ndo se envolvia com meus estudos da mdsica... Tinha a
expectativa que eu seguisse outra carreira”. Com relagdo a mde, esta o incentivou a estudar
violdo, mas quando viu que o filho se interessava demais pela musica ela se arrependeu, pois,

queria outra profissao para ele:

... Levou-me para estudar violdo junto com o filho de uma amiga para que eu
fizesse amizade e depois tocasse na igreja. Depois que comecei a levar mais
a sério e a estudar um instrumento de orquestra ela se arrependeu e disse
para um amigo meu que ndo queria que eu fosse musico... No assistia aos
concertos da orquestra jovem e ndo se envolvia com meus estudos musicais.
Queria que eu fosse médico, engenheiro ou advogado. Quando parei de
trabalhar no banco para profissionalizar em musica, minha mée ficou muito
triste e convocou até minha tia para me dar uma “dura”.

Portanto, sua familia Ihe provocou mais desmotivacao, no entanto, sentia uma vontade e forca
pela musica que o impulsionava a se autorregular para ter motivacao para os estudos. Porém,
a falta desse elemento afetivo da familia Ihe rendeu alguns momentos de fraqueza e quase

desisténcia:
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Eu nunca tive apoio de minha familia pra estudar musica. So inicial, como se
fosse pra estudar um hobby. A partir do momento que meus pais viram que
eu caminhava pra um interesse maior pela musica, a estudar, eles recuaram,
j& ndo acharam téo interessante mais. E eu estudava violdo e quando fui
estudar contrabaixo, que era uma coisa que eles nem conheciam na vida
deles... No entanto, eu trabalhava em banco e a partir do momento que parei
de trabalhar em banco e comecei a viver s6 na musica, porque eu tocava
numa orquestra que tinha uma bolsa, a familia se uniu toda contra mim.
Inclusive teve uma reunido familiar pedindo pra eu desistir de estudar
musica, que ndo ia dar dinheiro, ndo era uma boa profissdo... N&o entendiam.
Apesar... Além de ndo ter nenhum masico na familia, nenhum artista, o
movimento foi contrario. Entdo, eu ndo tinha essa fonte pra mim blindar na
frente.

O entrevistador comecou na musica estudando violdo aos 16 anos de idade, por incentivo da
mée, para que ele tocasse na igreja. Em um segundo momento o entrevistador disse que sua
motivacdo inicial e principal para o estudo da musica veio do convivio afetivo com amigos
que gostavam muito de musica, por volta de seus 18 anos de idade. No entanto, apesar de
algumas zombarias desses colegas com sua falta de jeito musical inicial, ele ndo se

desmotivou para a musica:

Sentia-me motivado em ver alguns que tocavam bem o violdo... Iniciaram-
me na musica popular através do violdo. A amizade tinha uma relacéo forte
com a musica. Montamos um grupo de musica popular. Através deles fiquei
motivado a aprender musica em uma escola. Eles foram um suporte para
mim diante da pressdo dos familiares para ndo ser musico... [sobre VITOR]:
vocé |4 em [cidade natal] conviveu com pessoas de grupo de baile e eles
deram um apoio forte para vocé... Zombavam de mim [tais colegas] quando
ndo conseguia cantar afinado e quando comprei um instrumento que ndo
afinava uma das cordas.

Com base nas palavras do entrevistador, relatando sua experiéncia com a motivacdo a partir
da familia, a relatora comentou que o apoio afetivo realmente veio dos amigos e ndo da
familia: “Os amigos € que o motivaram a querer ir além”. O entrevistador falou da
importancia desse suporte afetivo, pois, 0 processo de automotivacdo é muito dificil. E relata
que esses sdo amigos até hoje e que tém uma forte amizade. Quanto a familia, ele pagou um
preco alto por essa escolha da musica, pois, teve que buscar na escola, nos amigos e colegas o

apoio que ndo teve da familia. Sem esse apoio o aprendizado fica prejudicado, como declarou.
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Ele explicou, por outro lado, que os pais também n&o tinham referéncia das possibilidades da

musica erudita.

Na segunda escola de musica, no inicio de seus estudos e na orquestra jovem, o entrevistador

contou sobre a pouca cooperacao e a extrema competicao:

As dificuldades técnicas com o [instrumento] eram partilhadas e
estudavamos juntos algumas vezes.  Nas aulas de percepcao e solfejo tinha
dificuldades e os que sabiam mais gostavam de se diferenciar... Ndo havia
colaboragdo. Nas atividades com o [instrumento] competiam para ver quem
era 0 melhor e nos recitais esperavam para ver onde 0s outros errariam. Na
orquestra jovem gostavam de eleger quem eram os melhores e os piores. Os
melhores tinham as aten¢des dos demais e 0s outros eram discriminados.
Sentia um desconforto em tocar para os colegas, com medo do julgamento.

Com relagéo ao primeiro professor de instrumento, da escola citada acima, ele disse que esse
se empenhava nas aulas, mas ndo tinha paciéncia com os erros dos alunos. Quanto a
professora de percepcado e teoria, comentou o inverso, que tinha uma paciéncia extrema. No

entanto, estava ainda entendendo o ambiente e iniciando seu processo de motivacao:

PROFESSOR DE INSTRUMENTO

Ensinou-me a tocar o [instrumento] até a fase do inicio da
profissionalizacdo. Tinha um gosto inicial em me dar aulas... Recebia-me em
sua casa. Era meio grosso durante as aulas e ndo tinha paciéncia quando eu
errava ou ndo estudava o suficiente. Eu ndo gostava quando me forgava a
tocar em recitais, pois, ndo me preparava o suficiente para me expor.

PROFESSORA DE PERCEPCAO E SOLFEJO

Era paciente comigo e me recebia em sua casa para treinar solfejo e ditado.
Era respeitosa e carinhosa... Como uma mée. Comecei a aprender mais de
ritmo e a me interessar mais por muasica erudita através dela.

Com relagdo aos comentarios de VITOR, que intimagbes de professores geram medo e que
esse nao é motivador, e de RENATO, que pensa poder se tornar motivado pelo medo de levar
bronca do proprio professor, o entrevistador opinou que a motivacdo tem a ver com

autoestima, falou também do medo como forma de estudar e de se consistir mais como
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resposta para ndo ser punido. Para o entrevistador, 0 medo é um estado de alerta e pode ser
negativo, muito diferente dos professores da CARLA, que motivavam mais pelo afeto do que
pela ameaca. Nesse caso, as relacfes de afeto elevaram a autoestima dela e a blindaram para
futuras ameacas de professores e do ambiente profissional. Entdo, no caso do entrevistador,
ele ndo teve essa blindagem nem por parte da familia e nem por parte do primeiro professor
de instrumento. Na graduacdo contou que se sentia ameacado por ndo conseguir dominar a

mausica e 0 instrumento como os professores e colegas esperavam:

Toda ameaca me gerava medo e desmotivacdo para o estudo da
musica. A base e apoio emocional para estudar mdsica estava nos
amigos da adolescéncia, fora do ambiente escolar musical... Mas ou
vocé fazia certo ou errado... Eles [professores] ndo tinham tanta
informacdo pedagogico-musical e mesmo técnica... Se vocé nao
tivesse uma familia que ajudasse ou um apoio fora da escola... A
escola ndo ajudava muito... Eu ndo tinha orientacdo como estudar...
Entdo, se vocé ndo trazia como o professor queria tinha, assim, uma
certa exclusdo: “Ah! Esse ¢ bom, esse ¢ ruim”. Quem conseguia era
bom e quem nédo conseguia era ruim. Nunca tinha uma avaliagdo da
parte didatica do professor, se era boa ou tava ajudando, entende?

Em uma segunda fase ele passou a pagar aulas particulares de instrumento e percepcao/solfejo
com professores a sua escolha, fora da escola de musica. Ai sim, ele ja relatou uma atencéo
especial por parte deles, o que ocasionou na melhora da motivacao e, consequentemente, de

seu aperfeicoamento musical:

PROFESSOR DE INSTRUMENTO PARTICULAR:

Refinou minha técnica do contrabaixo e me preparou definitivamente para a
carreira de musico de orquestra. Tinha muita paciéncia e era um excelente
instrumentista. Motivava-me vé-lo tocando... Recebia-me constantemente
em sua casa para aulas particulares e diante de meu esforco, as vezes, ndo
cobrava [o valor em dinheiro]... Tornou-se meu amigo.

PROFESSORA DE PERCEPCAO E SOLFEJO:

Através dela resolvi meus problemas com solfejo, afinacéo e leitura musical.
Fazia aulas particulares em sua casa e ela se empenhava em ir as raizes de
minhas dificuldades... Foi uma outra méde [como a professora anterior], mas
um pouco mais exigente. As vezes perdia a paciéncia comigo e era meio
dura.
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O entrevistador ndo entrou em detalhes sobre sua graduacdo e mestrado em mdsica, pois,
considerava mais importante relatar apenas a formacéo inicial e inicio da graduacéo. No final,
realizou um resumo de suas motivacdes e desmotivacOes para o estudo e aprendizado da
mausica, detalhando as inter-relacBes. Seu relato provocou intervencdes e questionamentos por
parte dos entrevistados e da relatora, o que auxiliou a descrever mais um pouco sobre 0s

sujeitos de sua pesquisa:

Entdo, depois que eu tava [sic] na escola, tava tendo uma relagdo numa
escola que era competitiva. Quem era bom, quem conseguia se dar bem,
tinha todos ou louvores e a atencdo dos professores. Quem ndo conseguia se
dar bem era discriminado. Entdo, eles ndo tinham... Os professores nado
tinham uma orientacdo didatica: é assim que se estuda solfejo, é assim que se
estuda instrumento, sabe, eu quase de forma empirica... Era dificil eu ter
alguém em casa que me ajudasse pra me apresentar. Entdo, a minha vida
estudantil foi muito dificil, eu ndo tive essa forma de blindar. Mas eu resisti
muito a isso tudo. Eu... As motiva¢cGes em mim pra continuar estudando. Ai
eu fui... Com a bolsa gue eu tinha passei a pagar aula particular, depois logo
eu fiz concurso na orquestra. Ai eu ja tocava numa orquestra jovem, uma
orquestra com bolsa. Ai eu j& tinha mais dinheiro pra comprar livros. Algo
me motivava, apesar... Com muita dureza, sofrendo... Porque eu nédo tinha
apoio... Ai eu fui me motivando e depois, quando entrei pra orquestra
profissional paguei outras aulas particulares. Viajava pra outra cidade...
Entdo, algo me motivava. Como vocé t4 [sic] dizendo [EVANDRO], tem
muitos atrads de mim, eu tenho que ir na frente... Eu ndo podia depender da
minha familia, nem de professores e colegas. Eu tava, de certa forma, 6rfao...
Sozinho... Do ponto de vista afetivo, quem me apoiava, ndo de forma direta,
eram os amigos. Foi através deles, que até hoje sdo amigos, que tinhamos
banda de rock no bairro... Eu resolvi estudar mdsica, na verdade, por causa
deles... Mas nenhum é musico hoje... Foi a convivéncia afetiva com eles que,
de certa forma, me blindou, que me motivou a seguir... Era uma blindagem
fragil... Ai eu percebo nas analises, nas conversas de todo mundo, nas
entrevistas individuais, que a partir do momento que vocé tem uma... Dentro
da sua casa ou se vocé ndo tem dentro da sua casa, se vocé tem uma figura
gue simboliza uma figura paterna ou materna, que foi o caso da CARLA,
gue os professores praticamente simbolizaram uma figura masculina de
afeto. Porque foi um avd, que de certa forma representa o pai, como ela teve,
vocé consegue uma blindagem muito forte. Porque na infancia é onde vocé
tem a formagdo da chamada psique, sua estrutura emocional formada. Entéo,
é onde se blinda, entdo, quando vocé chega numa situacdo dessa, que a
KATIA falou aqui, que teve alunos que resistiram a professores mais duros e
teve alunos que ndo resistiram... Eu posso supor que quem nao resistiu era
porque ndo tinha essa blindagem dentro de casa.

RELATORA:
A questdo de sua idade também, vocé tinha uma formacéo, inclusive essa

questdo da blindagem, mesmo que ndo apoiar vocé na muasica, mas vocé ja
tinha tido essa referéncia anterior...
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ENTREVISTADOR:
Quial referéncia?
RELATORA:

A referéncia da familia, do afeto, que foram estimulando vocé, mesmo que
ndo fosse pra masica, mas foi estimulando e fazendo com que vocé tivesse
uma boa autoestima, independente, depois, de eles ndo te ajudarem. Porque
vocé ja era adulto quando vocé escolheu a musica, entdo, vocé ja tinha todo
um aparato emocional que fez com que vocé suportasse. No caso, se
acontecesse... Esse tipo desmotivacdo tdo forte na infancia, que é quando
vocé esta se formando, vocé ainda esta muito fragil, talvez a histéria fosse
diferente se ndo tivesse esse apoio da familia e j& com professores muito
duros, 1a na infancia ou adolescéncia, ai talvez essa historia de cada um fosse
diferente... Exatamente porque quando vocé escolheu vocé ja tinha toda uma
formacdo emocional, afetiva, vocé ja tinha 20 anos... Vocé conseguiu
suportar a carga, né [sic], entdo, pra eles seria diferente se tivesse essa carga
desmotivadora da familia logo no inicio.

ENTREVISTADOR:

Na minha época... Os professores que eu tive ndo foram, nesse sentido,
“duros, grossos”, mas ou vocé fazia certo ou errado, ndo era uma situagdo de
incluir. E também eles ndo tinham tanta informacdo pedagdgica musical
pra... Ou mesmo técnica, tanto de instrumento quanto de percepcao, de teoria
musical... Se vocé ndo tivesse uma familia que ajudasse, alguém fora da
escola, a escola ndo ajudava muito... N&o tinha orientagdo como estudar...
Entdo, tinha uma certa exclusdo... Quem conseguia era bom, quem nao
conseguia era ruim. N&o tinha uma avaliagdo da parte didatica do professor,
se era boa ou ndo, se tava ajudando ou ndo... Eu sentia que ndo afetava s6 a
mim, porque a questdo da competi¢do... Eu t6 [sic] falando no fundo de
motivacdo, né [sic], mas pegando a questdo da competicdo dentro do
ambiente escolar... A questdo positiva, pra ser positiva depende da estrutura
da pessoa, né [sic], porque cada um se blinda, nds conversamos sobre isso...
No sentido de ser colaborativo com os colegas, vocé faz uma competicdo
qgue ndo precisa derrubar... Eu lembro quando eu estudava... A gente era
obrigado no final do ano a fazer um recital... O professor falava assim: “Vocé
tem que tocar qualquer coisa”. As vezes ndo tava boa a coisa e eu ndo tava
preparado, mas vocé tinha que se expor de toda forma... Eu senti no
ambiente no final do ano, ao invés de ser um ambiente de vocé celebrar, das
pessoas terem espontaneidade pra tocar... Vocé nao podia falar assim: “ndo
t0 [sic] me sentindo bem pra tocar, a peca ndo ta [sic] boa”. Vocé era
obrigado a tocar e o professor incentivava... Ele ndo tinha uma clareza: “E, a
coisa nao vai ficar boa”. Porque a escola queria ver todos os alunos la no
palco se apresentando como se fosse um jardim de infancia, né [sic]... Quem
estava assistindo, além de seus parentes, quer ver uma coisa interessante.
Que acontecia? Nesse ambiente eu comecei a perceber que as pessoas que
iam assistir, no caso, colegas e professores, iam mais pra fiscalizar como a
pessoa tava [sic] tocando. Ou seja, tavam [sic] mais ligados no momento que
a pessoa ia errar do que estar la pra ouvir o que a pessoa pode apresentar.
Ent&o, isso em mim comecgou a gerar... A ser muito desmotivador. Como eu
era neo6fito em musica... Comecei a pensar: “Puxa, a musica, ao invés de ser
uma coisa bonita, positiva, de unir as pessoas, € uma coisa dura, que desune
as pessoas...”. Por que isso, né [sic]? Nunca consegui processar isso... Entdo,
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esse ambiente, no sentido da competicao negativa, as vezes ele € gerado pelo
préprio aluno, mas as vezes pelo descuido de uma orientacdo pedagdgica, da
escola mesmo, ou seja, dos professores, né [sic]... E quando vem do
professor, que é uma figura muito forte, que é uma relagdo muito especial,
uma relagdo de confianca e vocé tem uma expectativa, por ser uma pessoa
mais velha vocé simboliza muito como uma figura paterna ou materna, né
[sic]. Entdo, vocé espera uma atitude positiva, uma atitude de afeto. E
quando ndo hd uma atitude de afeto e vocé realmente depende daquela
pessoa, a pessoa [aluno] fica muito abalada, né [sic]. Sdo os casos de muita
gente de... O caso da menina l4 [relatada por VITOR], excelente musicista,
que desistiu, ficou desmotivada. Eu era pra ter desistido... Muitas vezes eu
parei de estudar musica, porque eu tropecei muitas vezes. Eu ndo entendia
porque que era uma coisa tdo dura... Tdo negativa. Ento, tive que procurar
forgas paralelas pra prosseguir e continuar estudando. E vi muitos colegas
desistindo de estudar masica, como ele [EVANDRO] também presenciou...
Eu ndo tive experiéncia de competicdo saudavel, entdo, s6 posso falar da
negativa. Mas muita gente teve, muita gente relatou, né?... O EVANDRO no
principio me falou isso [que h& competicdo positiva], mas depois, aqui no
grupo ele repensou que pra ele teve um fator negativo.

EVANDRO:

Foi mais negativo do que positivo.

Para concluir essa segunda fase de entrevista cabe relatar os pontos em que 0s entrevistados
reafirmaram, modificaram ou introduziram alguma nova informagéo diante da experiéncia de
confronto com o relato dos colegas. VITOR reafirmou o apoio afetivo dos pais e agora nos
fornece mais um sinal da importancia da questdo moral, expressa pela obediéncia atraves
desse apoio: “... € pra eles que voce batia a continéncia”. Ao refor¢ar a moral, juntamente com
o afeto, entendemos que ele dispunha de possibilidades de regulagdo dos esquemas mentais,
ndo apenas para o aprendizado, mas para as capacidades autorregulatdrias. Na escola de
masica, além de reafirmar a importancia das relagdes afetivas com os colegas, ele comecou a
desvelar sobre a relacdo com o professor de instrumento do conservatorio, que entendemos
como sua referéncia do ponto de vista moral e, que mesmo duro e autoritario, se tornava
relevante para VITOR: “Se eu tivesse que voltar a estudar eu voltava a estudar com ele...”.
Dessa maneira, comprovamos nossa analise da primeira fase, de que ele procurava simbolizar
e criar sentido nas figuras dos colegas e professores com base na relacdo primaria, de forma a
prolongar o afeto dos pais através dos colegas e ajustar sua conduta moral, iniciada na familia

e ajustada através do referido professor.

Ja para EVANDRO, a parte mais importante do seu relato se refere a revelacdo sobre a

competicdo na escola de musica, depois de confrontado no Grupo Focal. Na primeira fase de
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entrevistas ele dizia que a questdo da competicdo, que nomeia por concorréncia, era normal e
importante para se tornar profissional. Agora, diante da fala de alguns colegas na conversa em
grupo, que confessaram como negativo 0 ambiente competitivo, ele se sentiu a vontade para
também revelar que, no fundo, ndo foi bom para ele: “A competicao ndo era saudavel nao”.
Por outro lado, confirmou que foi a mae que lhe apoiou afetivamente e a énfase dada na
disciplina materna consistia como Unico dado moral priméario para ele se motivar. Porém,
precisava vencer a desmotivacdo causada pelas competicbes na escola de mdsica e, dessa
forma, procurou se autorregular pelo sentimento de inclusdo e pertencimento diante da
obediéncia extrema aos professores, que, como ja dissemos, equipara-se a um comportamento
militar, simbolizando e resgatando a figura do pai. Tal constatacdo nos leva a afirmar que
EVANDRO teve na escola de musica a oportunidade de ajustar seus esquemas afetivos
através do sentimento de pertencimento, dado pelos professores, em consequéncia da moral
da obediéncia militar e fruto de sua atitude de conformidade total com as regras superiores:
“Ele [professor] falou: ‘vai embora’... Mas passa cinco minutos, passo agua no rosto, no

banheiro... Nao, ele tem razdo, realmente eu ndo me esforcei bastante”.

No caso de EMILIA o mais revelador é sua oscilagio de como a questdo da competico se
tornou ambigua para ela. Na primeira fase de entrevistas ela se confessa competitiva e disse
que tal comportamento a motivava. Agora, no Grupo Focal, ela comeca afirmando novamente
gue a questdo da competicdo € natural no ser humano, que a motivava, mas depois relatou
sobre seu impeto competitivo até em jogos de brincadeira e comeca a duvidar da importancia
dessas atitudes no meio educacional da misica: “E uma coisa que eu critico muito em mim
essa coisa de competicdo. Eu acho que ndo € necessario, vocé ndo precisa desse lado
competitivo para fazer bem...”. De toda forma, ela reafirmou a importancia inicial do afeto e
moral de sua familia para o estudo da musica e como analisamos anteriormente, passa a
competir e a querer se mostrar como solista, de maneira a se destacar junto aos colegas e
professores e, assim, obter o0 mesmo reconhecimento que tinha na familia. Apesar de passar a
duvidar do comportamento competitivo como maneira das pessoas se motivarem, ela
encontrou nessa atitude uma forma de autorregular e se motivar para o aprendizado e estudo

da musica.

No caso de CARLA confirmamos a importancia do comportamento moral de seu pai para sua
motivacdo ao estudo e aprendizado da mdusica, assim como, a forma como ela simboliza e

compensa a auséncia afetiva do pai nos professores de musica. No entanto, agora ela revelou
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que depois de fazer psicoterapia percebeu o afeto subliminar do pai durante seus estudos
musicais, pois, a auséncia de afetividade explicita pode nédo significar falta de afeto. Assim,
ela se sentiu agradecida e percebeu a relagdo com o pai como de amor: “Minha relacdo com
ele, que era de amor e 6dio, hoje é s6 de amor”. Tal constatacdo nos leva a compreender que
as atitudes do pai ndo eram apenas morais, mas que possuia uma dose de afetividade implicita
e que era suficiente para CARLA se auto-regular pelo que ela denominava de “blindagem”.
De toda forma, fica claro para n6s que os ajustes dos esquemas afetivos ocorreram através das

relacBes com os professores.

Ja para KATIA percebemos uma espécie de inversdo com relacio a experiéncia de CARLA.
Antes KATIA disse apenas sobre o lado mais afetivo e logistico da méde para com seus
estudos musicais. Agora ela nos contou que sua mae também lhe impunha disciplina, que
entendemos como uma atitude moral: “... Eu estudei [musica] com minha mae durante seis
anos... Ela me ensinou a disciplina de primeiro estudar, praticar o instrumento e depois
brincar... Era como uma grande amiga”. Entdo, oposto a CARLA, a figura de apoio familiar
era a mae ao invés do pai e essa explicitava mais afeto do que comportamento moral. Como
agora ela relata também sobre alguns preceitos morais por parte da mae podemos inferir que a
figura materna lhe rendeu algumas possibilidades de autorregulacdo para as atividades
musicais. Por outro lado, como os esquemas morais por parte da familia foram pouco
demonstrados, entendemos que ela vivenciou mais a experiéncia moral através da obediéncia
e conformidade com as regras da escola de musica e dos professores: “Na escola, eu com 9
anos, ja tinha concurso para ver quem era melhor, ja tinha concorréncia... Eu ndo tinha
opcao... O professor falava: vocé tem 20 pontos, vocé 19 [outra colega], vocé [outra colega]
18...”. De toda forma, analisamos a autorregulacio de KATIA em funcdo de suas inter-
relacGes com a familia e ajustada na escola de musica. A familia, por sua parte, a motivou a
estudar ndo em funcdo do aprendizado especifico de mdsica, mas para uma mudanca social de
vida: “Eu estudava por ‘esporte’ e para conseguir documentos para mudar de pais e de vida e

meus pais me apoiavam nisso também”.

Por ultimo, a fala de RENATO nessa segunda etapa de entrevistas confirma nossa analise
anterior de que as afetividades nas relacGes primarias permitiram sua motivacao inicial as
atividades musicais. Na auséncia de explicitos relatos sobre questdes morais advindas da
familia entendemos que tais esquemas foram ajustados e equilibrados na escola de musica,

através de regras das pessoas mais velhas, seja por parte do professor ou colega: “Ai eu acho
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que a escola tem um papel mais importante na hora de te motivar a ter mais disciplina pra
estudar”. O que de novo podemos apontar nessa fase de entrevistas em grupo é que RENATO
criou uma dependéncia também dos esquemas afetivos na escola de masica, pois, se motivava
apenas com professor ou colega que ele se sentia acolhido: “Toda crianga quer um pouco de
aceitacdo no meio da sociedade... Todo ser humano... Acho que isso era uma grande

motivacao...”.
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CAPITULO 4

DISCUSSOES DOS RESULTADOS

As publicacOes revisadas e apresentadas nesta tese se relacionam a area de educagdo musical
e quando tratam da motivagdo a abordam indiretamente ou do ponto de vista da psicologia
comportamental. Quando se referem a psicologia do desenvolvimento, como em Piaget ou
WWygotsky, os autores se focam mais nos aspectos cognitivos do que nos emocionais ou
afetivos. Ao tratarem desses ultimos pontos, ao contrario de nossa pesquisa, ndo partem do
pressuposto das inter-relacbes como componente para a regulacdo dos esquemas
afetivos/cognitivos e discutem a questdo a partir e unicamente do préprio individuo. Embora
consideremos 0 proprio sujeito como responsavel pela construcdo de seus esquemas
autorregulatérios, entendemos que ele se constitua como individuo formador de sua propria
identidade com base principalmente nas relagdes com os outros. Observamos, assim, uma
tendéncia a analisar a motivacao, nos trabalhos revisados, como inerente ao préprio sujeito e
desconsiderando o meio social na construcdo de sua motivacdo. Por outro lado, a Unica
publicacdo que se aproxima mais de nossa pesquisa € de Patricia Kebach (2008), que trata de
educacdo musical para adultos, baseia-se em Piaget e nas inter-relacbes e, mais
especificamente, na importancia do processo e atitudes de colaboracéo. Apesar de se focar nas
questdes cognitivas ela ndo perde de vista 0s aspectos emocionais e afetivos. Dessa forma, a
revisao da literatura realizada nos permitiu perceber que nossa pesquisa possui alguns fatores
inéditos, como abordar a motivacdo para o aprendizado da mdsica a partir dos aspectos
afetivos ou emocionais e das inter-relacdes na escola, mas também da familia, setor
desconsiderado nas publicacfes levantadas. Outra questdo, de certa forma, inédita de nosso
trabalho se localiza no fato de que realizamos um recorte bem delimitado sobre os sujeitos e
campo de pesquisa, através de masicos de orquestras da area de musica erudita, e dissertando
sobre o passado deles, quando realizaram a formacdo musical. Nesse ponto, ndo encontramos
nenhuma pesquisa com tal recorte e pudemos investigar mais especificamente o processo de

educacao em um setor particular da educacéo musical através do estudo da motivacao.

Ao analisar o processo de ensino e aprendizado da musica erudita observamos ainda que a
maior parte dos trabalhos revisados tecem criticas ao ensino tradicional, ligado & mentalidade

pedagdgica dos conservatorios, ao inatismo, ao apriorismo, ao culto ao talento, ao génio
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musical e ao foco no resultado em detrimento do proprio processo de ensino e aprendizagem
da masica. Nesse ponto, lembramos que a pesquisa de Borges (2001) relaciona a falta de
motivacao com as possiveis inibi¢cbes em se apresentar em publico, devido aos julgamentos e
criticas sobre a técnica e a performance por parte de colegas e professores. Nesse aspecto,
nossa pesquisa entra em consonancia com essas publicagdes revisadas e podemos entender
que nesse aspecto 0 ensino do tipo conservatorial pode trazer danos a motivagdo e, por
consequéncia, ao aprendizado da musica. Dessa maneira, grande parte das pedagogias
modernas musicais citadas e analisadas em nossa pesquisa, assim como nas publicacfes
revisadas, se baseou nas correntes pedagogicas do inicio do século XX, principalmente no
movimento Escola Nova, e se mostraram como facilitadoras da motivagdo dos estudantes de

musica erudita.

No entanto, através dos nossos sujeitos de pesquisa, constatamos que as escolas de musica
eruditas ainda procuram se equilibrar entre os rastros do ensino tradicional e 0s novos ares das
pedagogias modernas. Certamente ndo criaremos uma dicotomia entre uma concepgao
tradicional, rotulada de deficiente, contra uma moderna e eficiente. As teorias da educacgéo
musical moderna se mostram claramente mais motivacionais, no entanto, faltam ainda mais
demonstragOes praticas dessas novas concepgdes para podermos opor uma em detrimento da
outra, como comenta a pesquisadora citada Maria Tereza Mendes de Castro (1999), sobre a
questdo de apenas copiar modelos ditos modernos. O ensino tradicional formou muitos
musicos em diversas partes do mundo e tal fato se torna uma evidéncia pratica. Por outro
lado, como j& comentamos, resta saber a qual custo para o préprio formado e quantos foram
alijados do processo de formacdo musical devido ao carater excludente de se desejar apenas
0S génios musicais e, por consequéncia, de uma concepcao competitiva de ensino, como
demonstraram alguns de nossos entrevistados. Tal constatacdo nos leva a indagar: através da
educacdao musical, mesmo na area erudita, queremos formar masicos profissionais e cidadaos
ou esteredtipos de génios musicais? Certamente que para um bom profissional de orquestra
nao ha necessidade de se fazer “génio musical”. Qual a devida relevancia motivacional,

portanto, em se tornar um virtuose ou qualquer outro tipo de estereétipo?

De outro lado, provas da auséncia pratica das concep¢Bes modernas nas escolas de musica
erudita se encontram presentes no relato de nossos entrevistados, que de certa forma se
motivavam pela competicao, pelas relagdes de coacdo, respeito unilateral e heteronomia, mais

tipicas de uma educacéo tradicional. Entendemos que mesmo 0s entrevistados mais jovens,
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com cerca de 25 anos de idade na época da coleta desses dados, passaram por escolas de
cunho ainda tradicional, sob a influéncia das mentalidades dos conservatorios do século XIX.
Os aspectos desmotivacionais, mesmo ndo permanentes, que experimentaram e relataram
nesses ambientes entendemos como compensados pelas inter-relacbes familiares, que no
plano primério auxiliaram na regulacdo afetiva para o sentimento de pertencimento, e assim,
0s mdusicos entrevistados puderam se adaptar aos comportamentos de competicdo e coagéo,

explicitos nas relac@es entre as pessoas de escola de mdsica erudita.

Nos casos em que 0s entrevistados, e mesmo o entrevistador, demonstraram auséncia de
regulacdo afetiva através das relacBes primarias, os colegas ou professores da escola de
musica se tornaram uma segunda oportunidade para tal experiéncia. Na falta ainda de
encontrar pessoas que simbolizassem as figuras primarias para seus ajustes afetivos, 0s
musicos demonstraram falta de motivacdo, que era superada e compensada por relacoes
afetivas fora da familia ou escola, por possibilidade de sair do pais ou mudar de vida através
da musica e principalmente como forma de agradar as pessoas mais velhas através de
comportamentos morais, fundamentalmente pela obediéncia as regras dos adultos. Tal
obediéncia nos pareceu uma forma de resgatar ou criar um laco afetivo com os mais velhos
para se sentirem pertencentes, protegidos e motivados, seja na familia, escola de musica ou

Nos outros espacos sociais.

A vivéncia durante o periodo de formacdo musical, depois profissional em orquestras e, por
ultimo, como educador musical do entrevistador principal desta pesquisa, ja possibilitava
levantar suspeitas com relacdo ndo apenas a importancia das inter-relacdes para a motivacao,
mas um foco nesse aspecto em detrimento da propria musica como objeto de aprendizado.
Kebach e Silveira (2009), por exemplo, ao discutirem sobre pedagogia da musica e apreciacao
musical, apresentam a questdo do desejo na crianga, que inicialmente se limita ao alimento do
seio materno e depois ao objeto conector, que é 0 seio, que se torna mais importante que o
préprio alimento. Ou seja, de forma metaférica podemos entender que o alimento seria a
musica como objeto estético e 0 seio, que pertence a uma pessoa, a uma parte da pessoa, seria
0 outro. Dessa forma o outro se constitui mais importante, figura de sentido e motivador para

0 aprendizado da musica. Dizem as autoras:
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O desejo passa a ndo poder ser saciado, por exemplo, unicamente pelo
alimento. Ele constitui uma relacdo de demanda com o objeto de succéo, 0
seio... esse objeto se torna mais precioso que o alimento. Ele passa a ser
condicdo absoluta de sua existéncia, enquanto sujeito do desejo... Essa
operacdo tem a ver com a relacdo entre a mée e o bebé, isto €, quando a mée
localiza no bebé ponto de inspiracdo para seu maravilhamento. Da mesma
forma podemos pensar que aquele que ouve uma musica (o fruidor) pode
retornar a situacdo de alguém que se v& como inspirador de outrem. Quando
0 sujeito vé-se diante de um mdsico que endereca sua producdo a ele,
necessariamente vé-se como um outro que interessa. E um outro que tem
lugar para o musico. Faz-lhe alguma falta. Essa, por sua vez, ndo é uma falta
qualquer, na medida em gque o musico lhe oferece nada mais nada menos que
sua propria producdo, portanto algo a respeito dele mesmo ao ouvinte.
Assim, o apreciador pode comemorar sua posi¢ao enquanto objeto do desejo
(KEBACH; SILVEIRA, 2009, p. 151-153).

Assim, do ponto de vista da importancia do outro como motivador, entendemos como
fundamental os relatos sobre a questdo da obediéncia moral para realizar os ajustes afetivos e
consequentemente também o0s mentais para as atividades de aprendizado da musica. Nesse
ponto, nos foi fundamental o suporte da obra de Piaget, O Julgamento moral na crianca, que
nos auxiliou também na construcdo de uma definicdo de motivacdo através da questdo do
interesse, associado as questdes afetivas e morais. O autor fala do interesse e o interpretamos
como componente da motivacdo, que € uma energia de ordem emocional que regula as
atividades cognitivas, como as de aprendizado, mas apenas quando as questdes morais estdo
em jogo. Ele diz ainda que pessoas da sociedade podem simbolizar as da familia e, desta
forma, ajustar os esquemas afetivos. As concepcbes de Vygotsky também contribuiram para
amadurecimento dessa defini¢do, que acreditamos vinculada ao sentido que cada inter-relacédo
realiza para cada sujeito, de forma particular e inconsciente. Portanto, endentemos a
motivacdo como uma energia emocional que se origina de um processo de autorregulacgéo,
possivel apenas quando os esquemas afetivos e morais se encontram correlacionados e
ajustados pelas inter-relacGes para, assim, regular as atividades mentais dirigidas ao

aprendizado.

O que nomeamos como os “outros” ¢ “mediadores”, considerados também como conteudos
de anélise, sdo as pessoas da familia (pai, mde e irmaos) e da escola (colegas e professores)
com o0s quais os entrevistados se inter-relacionaram no decorrer da formagdo musical. A
familia foi considerada como circulo de relacdo priméaria pelo fato de os componentes se

constituirem ndo apenas como as primeiras figuras de afeto, mas também de descentracéo,



204

que permitem as primeiras atividades pensantes dos sujeitos. A moral dos agentes da familia,
principalmente dos pais, configura-se também como fundamental componente da construcéo
do individuo e sua motivacao pelo fato de se caracterizar como primeira referéncia de regras
morais e sociais, assim como, no auxilio primario dos ajustes afetivos para também as
primeiras atividades mentais. No caso especifico da relacdo da familia com os estudos
musicais dos filhos e circunscrita fora do espaco fisico da escola de musica, a consideramos
como um elemento importante de se investigar devido ao fato de que é na infancia que as
atividades musicais normalmente sdo oferecidas pelos membros familiares, que Ihe déo ou
ndo apoio logistico, ou os filhos procuram a aprovacdo pelos pais, caso parta deles a
iniciativa. Ja a escola de musica tem nos professores uma forma dos alunos simbolizarem os
pais e os colegas simbolizarem os irmdos, para que possam prolongar uma experiéncia
positiva e afetiva da familia, ou uma segunda oportunidade para ajustar seus afetos, caso
ocorra uma experiéncia negativa ou auséncia da familia com relacéo aos estudos musicais do

individuo.

Diante de tais constatacdes, entendemos que o “outro” ou os “outros” se constituiram o

principal elemento para possibilidades motivadoras ao aprendizado da musica dos sujeitos

entrevistados, mais do que a prépria musica como objeto estético. Porém, detalharemos ainda

esses pontos, conectados com as inter-relagfes, nos quais entendemos como estruturantes e,
assim, como de contetdo e que nos serviu de analise da motivacdo para os estudantes de

musica erudita, com o objetivo de se tornarem musicos de orquestra:

4.1 A motivacdo através das inter-relacdes na familia e na escola

No caso da familia do entrevistado VITOR, por exemplo, ele teve a iniciativa de estudar
musica popular em um primeiro momento € seu pai 0 apoiava e chegava mesmo a tocar violao
junto dele, assim como, a comprar um instrumento musical para o filho. Em um segundo
momento VITOR decidiu mudar de cidade para estudar musica erudita em um conservatorio e
0S pais o apoiaram, apesar de lamentarem que o filho ndo tenha completado os estudos
normais e também por ndo poderem dispor de muito dinheiro para custear seus estudos
musicais. De toda forma, ele ja tinha uma permissdo da familia, além de apoio logistico,

afetivo e uma referéncia moral. Com esses elementos ele pdde construir sua propria
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autorregulacio e se manter motivado para o estudo da musica. Nas escolas de musica VITOR
procurou prolongar sua experiéncia afetiva e moral apreendida da familia através de pessoas
mais velhas, como professores e colegas. No entanto, encontrou-se com colegas que rompiam
possibilidades afetivas e competiam com ele, assim como, um professor em especifico que era
autoritario, rigoroso e se mostrava frio na inter-relagio. Dessa forma, VITOR procurou
prolongar a experiéncia das relagdes com os pais e a compensar a falta de afetividade de
alguns colegas e do professor com uma relacdo de amizade com outros colegas e outros

professores para se manter motivado.

Com relacdo a familia de EVANDRO, ele relatou apoio afetivo, logistico e moral da mée, que
foram suficientes para o inicio dos seus estudos musicais. Porém, como a intensidade desses
apoios nos pareceu circunstancial, ele necessitava ainda manter uma referéncia com a figura
do pai ausente para ajustar seus esquemas afetivos e morais para se sentir motivado. Entéo,
sua experiéncia nas escolas de musica se focou em simbolizar nos professores a figura militar
e ausente do pai, atraves da aceitacdo passiva das atitudes autoritarias e impositivas desses
professores relatados, para poder vivenciar uma referéncia moral para sua autorregulacao e
consequente motivacdo. No entanto, por suas palavras, faltaram relatos de vivéncias afetivas
com relacdo aos professores e colegas, 0 que nos leva a entender que tal aspecto ndo estava
devidamente ajustado durante seu processo de formagdo musical e, assim, ele teve

dificuldades de se autorregular para a motivacéo.

Para EMILIA sua familia foi a base de todos seus processos de ajustes e regulacdes. Focada
na figura da mae, que Ihe deu todas as referéncias afetivas, morais e logisticas, ela necessitava
apenas de encontrar um ambiente e relacfes que mantivessem e sustentassem as experiéncias
primarias para se sentir motivada. Quando se deparou com aulas de musica coletivas e um
professor homem ela se desmotivava. Entdo, procurava junto com a mée aulas individuais e
com mulheres como forma de simbolizar a importancia da propria mae, que lhe dava uma
atencdo especial e individualizada. Na relacdo com os colegas EMILIA procurava na
competicdo entre eles uma forma de se destacar para manter a atencdo dos mesmos, mas
também a dos professores e, assim, prolongar e repetir a vivéncia afetiva que teve na familia

como forma de se motivar.

Ja CARLA relatou primeiramente varios problemas para se relacionar afetivamente com a

familia. No entanto, seu pai foi quem Ihe ofereceu a musica como possibilidade de melhorar
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sua asma, através de um instrumento de sopro, e para construir o que ela chamou de carater.
Embora a afetividade ndo tenha sido demonstrada pelo pai em um primeiro momento, o apoio
logistico e a referéncia moral foram explicitas e suficientes para que ela iniciasse 0s estudos
musicais. Com a auséncia de vivéncias afetivas com todos os membros da familia, CARLA
procurou se relacionar afetivamente com todos os professores de musica como forma de
compensar tal falta e, assim, ajustar seus afetos para se sentir motivada. A prioridade em se
relacionar com professores e homens se tornou uma forma de simbolizar a figura do pai, que
tinha em sua memoria apenas aspectos morais, mas fundamentais para sua motivacdo. Dessa
forma, a aproximacao afetiva com os docentes era uma maneira de integrar o elemento afetivo

ao moral para seus ajustes e autorregulacao.

KATIA, por sua vez, tinha apenas a presenca circunstancial, porém, afetiva e logistica da
mae, que lhe propiciou o inicio dos estudos musicais. Sobre a familia ela relatou ainda a
auséncia do pai e uma relagdo ruim com a irmd. No entanto, ndo encontramos nenhuma
necessidade de resgate da figura do pai através de sua fala, como no caso de EVANDRO.
Como na segunda fase de entrevistas ela havia revelado que tanto a méde quanto o pai
consideravam conveniente que ela estudasse musica para conseguir documentos e sair do pais,
podemos entender que essa foi sua referéncia moral, mas também prética, para se sentir
motivada com a musica. Nas escolas de musica ela procurou compensar e ajustar a falta de
uma experiéncia afetiva primaria através de professores e nos revelou raros momentos com
relacdo aos colegas. Assim, a pouca motivacdo que tinha estava baseada em se ajustar ao
modelo pedagdgico da competicdo para se adaptar ao ambiente da escola de musica, como a
se mudar do pais em crise, que entendemos como uma questdo pratico/funcional, mas também
moral da familia. Através desse ponto entendemos que ela também teve dificuldades para se

sentir motivada.

Para RENATO os pais e irmdos eram referéncia de afetividade, no entanto, expressa mais nos
apoios logisticos, pois, mudaram de cidade algumas vezes junto com o filho para que ele
estudasse musica. Esse apoio familiar, mesmo de ordem mais logistica, se tornou o suficiente
para ele se motivar inicialmente para a musica. Como observamos mais aspectos no apoio
pratico e afetivo por parte dos familiares, entendemos que a questdo moral necessitava ser
vivenciada para ele ajustar o processo de sua autorregulagdo. Dessa maneira, ele se
relacionava com o0s colegas mais velhos e professores de forma a agrada-los através da

obediéncia as suas regras. No entanto, para RENATO tal obediéncia se efetivava a partir do
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momento em que ocorria uma troca afetiva, porque para ele, de acordo com suas experiéncias
primarias, as questdes morais apenas faziam sentido, de fato, se estivessem juntas as afetivas.
Os episodios relatados com professores com o0s quais ele se desmotivou revelam falta de
confianca pela auséncia de troca afetiva. De toda forma, o circulo secundario serviu como

forma de motivagéo mais pelos ajustes morais.

4.2 Motivacao por relacdes heterbnomas e respeito unilateral

Entendemos que as relacBes heterdnomas, o respeito unilateral, a coacdo e a emulacédo
propiciam comportamentos egocéntricos e infantilizados, que podem dificultar os esquemas
cognitivos para o aprendizado. Porém, nossos entrevistados demonstraram se motivar e
exercer as atividades de aprendizado da musica mesmo sob tais condi¢des. Como podemos,

entdo, explicar esse fendmeno que, de certa forma, vai contra os pressupostos de Piaget?

Primeiramente compreendemos que, em se tratando de psicologia, ndo se deva ser tdo
mecanicista, categorico e afirmativo. Entdo, as experiéncias de autonomia, colaboracéo e
respeito matuo possibilitam as atividades mentais/cognitivas e ndo necessariamente tais tipos

de inter-relacBes formem pessoas mais motivadas e capazes, mas que favorecem e criam

possibilidades. Por outro lado, as pedagogias musicais modernas demonstram que autonomia,
colaboragdo e respeito matuo formam, sim, sujeitos mais ativos, maduros e motivados. Resta,
entdo, perguntar: que perfil é esse de alunos que aprenderam mdsica em um ambiente
aparentemente desestimulante? Provavelmente sdo pessoas que se motivaram pela adaptacédo
a obediéncia, respeito unilateral, coacdo e competi¢cdo como forma de se sentirem incluidos e
pertencentes a um meio social, como demonstra nossos entrevistados. Talvez seja também
uma maneira de prolongar as experiéncias com os familiares na escola, através de uma
expectativa de trocas afetivas por cumprimento de deveres morais. Ou uma forma de criar
uma oportunidade de relacGes afetivas ou morais, caso ndo tenha experimentado na familia.
Porém, resta ainda uma questao: por que tal comportamento se torna t&o tipico em espacos de
educacdo musical erudita? Como ja descrevemos a tradi¢cdo pedagogica dos conservatorios,
através dos professores e alunos, tende a acolher os obedientes a regra primeira, que é se
tornar virtuoso, solista e génio musical e por outro lado, a desconsiderar o ndo talentoso e a

puni-lo com o rétulo de “pessoa ndo musical”, ou seja, como ndo capaz de pertencer ao grupo.
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Pelo relato dos entrevistados e pela vivéncia do pesquisador nesse meio, fica evidente que a
adogéo de tal modelo de escola simboliza um procedimento familiar, ou seja, os professores
tendem a representar os pais e 0s colegas o0s irmaos, em atitudes de exclusdo ou acolhimento

conforme o aluno obedeca ou néo as regras escolares.

Tal concepgdo, que agora ndo podemos afirmar como necessariamente pedagodgica, em se
mostrar como virtuoso, solista e génio musical demonstra a ansia maior pelos resultados em
detrimento do processo de ensino e aprendizado, que certamente leva 0 ambiente a se tornar
mais do que competitivo e a configurar-se como emulativo. O foco na formagdo de um
esteredtipo de masico que encante as plateias esta mais em conforme com uma necessidade de
agradar ao outro para se sentir desejado, como comentamos atrds. Assim sendo, a busca
exclusiva pela masica como objeto de aprendizado, o que ndo exclui a relacdo com 0s outros,
costuma ficar em segundo plano ou como “pano de fundo”, pois pertence mais ao processo de
apropriacdo e entendimento da linguagem musical e de seu conteldo estético, o que pode tirar

de cena o sujeito desejante e carente.

Dessa forma, uma das principais observacGes, com base nessas entrevistas, é que o perfil do
estudante de mdsica erudita de orquestra tende a uma obediéncia a moral dos mais velhos,
tanto da familia quanto da escola de mdsica, para se sentirem motivados, como o entrevistado
VITOR demonstra na frase que representava os colegas de conservatério: “Mas dentro da sala
de aula tinha o maior respeito pelo professor”. Essa obediéncia pode se caracterizar como uma
forma de sentimento de pertencimento e protecdo e, assim, como componente afetivo para
regular as atividades mentais para o aprendizado da mdsica. Primeiramente entendemos tal
obediéncia como de sentido para os musicos na primeira fase de entrevistas, pois, cada um
revelou particularidades tanto na familia quanto na escola de musica com relacdo a essa
questdo. Como na segunda fase tal fato se confirmou entre todos os entrevistados, entendemos
que a obediéncia as regras morais dos mais velhos se tornou também um significado, e nédo
mais um sentido, que marca o perfil desses estudantes. Cabe lembrar que, de acordo com o
gue explanamos a respeito das ideias de Vygotsky, o significado é uma unidade ndo mais
pessoal, particular e inconsciente de um individuo, mas ja compartilhado social e

conscientemente.

Entdo, outro dado importante € que mesmo obedientes a moral dos mais velhos todos tiveram

que criar conscientemente ou inconscientemente uma forma de autorregulacdo de seus
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esquemas afetivos/cognitivos para se adaptarem a uma falta de apoio na familia ou escola e,
assim, compensarem tais auséncias e ajustarem sua motivagéo, visto que apenas uma minoria
consegue cumprir com a expectativa do meio musical de se tornarem virtuosos e génios

musicais.

Quando VITOR, por exemplo, sentiu-se desmotivado em funcdo de um colega mais velho que
queria competir e pelo professor autoritario e sem afetividade ele procurou se ajustar com
base na moral e apoio de seus pais, nas relacdes de amizade com alguns colegas mais velhos e
em outros professores também mais velhos. Cabe notar, nesse aspecto, a relevancia afetiva e
moral que ele dava as figuras mais velhas. Ja EVANDRO tinha apenas o afeto e apoio inicial
da mée, mas se ressentia da auséncia do pai. Na escola havia competitividade, concorréncia e
a moral dos professores. Entdo, ele procurou compensar o rigor quase militar das atitudes dos
professores, que eram mais velhos, como uma forma de simbolizar e resgatar a moral, as
regras e a presenca do pai. EMILIA tinha todos os afetos e comportamentos morais desde
pequena na propria familia, principalmente através da mae. O que ela procurava era nao
necessariamente uma compensacdo, mas uma forma de manter e prolongar a atengédo e
inclusdo que tinha na familia através dos professores homens mais velhos e se fazendo notar
entre os alunos (competicdo), para se manter motivada. No caso de CARLA ndo havia uma
afetividade explicita na familia, apenas o apoio e moral inicial do pai, que somente mais tarde
ela sentiu como uma relacdo de amor. Entdo, ela procurou compensar a falta de afetividade
nas relacdes explicitamente afetivas com os professores mais velhos (simbolizando também
avos e tios), nunca com um colega, que poderia simbolizar 0 irm&o ou uma pessoa mais nova,
que seria um par e ndo um diferente e mais velho. Ja para KATIA a afetividade na familia,
através da mae, se revelou apenas no grupo focal, mas que foi suficiente para ela iniciar os
estudos musicais. Faltavam os ajustes de ordem moral, que ela compensava nas regras dos
professores homens mais velhos, simbolizando o pai, devido & auséncia de tal figura paterna
na relacdo como seus estudos da masica, mas nunca com os pares. Por ultimo, RENATO tinha
todo apoio emocional e logistico dos pais e irmdos, no entanto, faltavam referéncias morais,
gue ele compensava pela obediéncia as regras dos professores e colegas mais velhos. Como
queria manter e prolongar o acolhimento afetivo da familia ele procurava agradar ao pai e
estendia tal comportamento para os professores e colegas mais velhos de forma a se sentir

acolhido, como na familia.
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4.3 Motivacao pelas relacdes de afeto e morais especificas dos pais

Entendidas como circulo e experiéncia primaria, as relacGes especificas com o0s pais se
configuraram como suporte fundamental para a motivagdo inicial ao estudo da musica dos
entrevistados. Observamos que nédo apenas a questdo do afeto familiar era a mola propulsora
ou energia para as atividades mentais motivadas, mas o fator moral. No entanto, esses dois
pontos se mostravam explicitos ou implicitos. Relacbes aparentemente duras, que todos
demonstraram através de um familiar ou professor, podem se configurar como de afeto e
referéncia moral também, pois “afetam” as pessoas envolvidas. Por estranho que pareca, 0s
entrevistados mostraram uma caréncia pela autoridade de um mando adulto para se sentirem
motivados para as atividades de estudo e aprendizado da mdsica, como no exemplo desse
relato de CARLA:“... A minha mae sempre foi submissa, né? [sic]. Quando ela percebia que
era um domingo e a gente ndo queria estudar, queria ir era para a rua brincar... Ela ndo fazia

absolutamente nada! (risos). Entao ela falava: “vai que teu pai td chamando!”.

No entanto, o que tornam as relaces fundamentais para a motivagdo € uma associagdo com a
atividade musical e advindas especificamente do pai ou da mée, como lembra a entrevistada
KATIA: “Muito importante o apoio da familia. Pai e mae um pouco mais”. Nesse sentido, as
convivéncias com o0s irmdos, observadas nos relatos, mostraram-se como de segunda ordem
para a questdo da motivacdo, embora ndo desconsideradas. Entendemos que como 0s
genitores sdo as primeiras pessoas com quem nos descentramos de nossas atividades
egocéntricas, foram também as que criaram sentido para que os entrevistados tivessem uma
atividade cognitiva motivada e a musica se tornou uma oportunidade para que eles vivessem

tal experiéncia.

No entanto, cada um teve uma experiéncia diferente do ponto de vista do afeto e da moral
com 0s pais, ou seja, a presenga maior ou menor de um dos genitores. Assim, 0 pai ou a mée
era a pessoa de sentido para que o estudante também o simbolizasse em outras pessoas para se
manter motivado. VITOR, por exemplo, nos relatou uma presenca afetiva e moral dos pais,
mas com um peso maior na relagdo com o pai. EVANDRO falou da presenca afetiva da mée e
da moral do pai, mesmo ausente. EMILIA nos disse da presenca afetiva e moral maior da

mée. CARLA nos fala mais da presengca moral do pai, mas que depois entendemos como
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afetiva também. KATIA falou da moral e afeto da mae e auséncia do pai. Por fim, RENATO

comentou mais sobre o pai, a quem queria agradar.

4.4 Motivagao pelas relagdes de afeto e morais na escola

As relacdes com os professores e colegas da escola de musica, como haviamos dito, pode se
tornar uma segunda oportunidade para os estudantes se motivarem. Assim como no caso da
familia, na escola as inter-relacbes estdo impregnadas de afetos, que podem conter
afetividades, mas também desafetos e sempre regras morais. Nesse caso, a interdependéncia
desses dois esquemas ou unidades continua a atuar de forma a ajustar, adaptar, prolongar ou
mesmo compensar auséncias das experiéncias do circulo priméario no secundario, como no
caso de CARLA, em que o segundo professor/avo permitia que ela brincasse com bonecas em
alguns momentos das aulas; ao contrario do pai que ndo a deixava brincar e queria que ela
apenas estudasse. Caso haja uma auséncia de apoio afetivo e moral através dos pais, 0s
professores/professoras e colegas podem simbolizar as pessoas da familia e, assim, o
estudante terd uma chance de ajustar, adaptar ou prolongar um sentimento que pode se tornar

uma energia motivacional, como demonstrado nas entrevistas.

Observamos também que esses ajustes afetivos acabam se tornando mais portadores de
sentidos do que a propria musica como atividade e objeto, como ja comentamos. Novamente
no exemplo de CARLA comprovamos a preponderancia da necessidade dos ajustes afetivos
sobre a propria musica: “A musica foi como uma valvula de escape pra mim, porque com as

aulas com o maestro da banda eu podia ser crianga...”.

Hé& pouco relatamos nossa observacdo de que os irmaos tiveram um papel secundario, porém
ndo menor, na motivacdo e dessa forma poderiam se constituir como pessoas de menor
simbolizacdo através dos colegas. Apesar do caso de RENATO, que nos disse da importancia
dos irmdos para sua motivacdo e, assim, entendermos que os colegas mais velhos
representariam os irmdos, compreendemos agora que no caso dos demais os colegas mais
velhos citados estariam, na verdade, simbolizando os pais. VITOR e EVANDRO, por
exemplo, sempre mencionavam colegas homens mais velhos nos quais se referenciavam

como modelos a seguir ou amizade a se constituir. VITOR queria prolongar a experiéncias
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afetivas com o pai, que lhe dava mais apoio, através dos colegas e EVANDRO necessitava
compensar a auséncia afetiva e moral do pai quando se mirava nos exemplos dos colegas mais

velhos.

Portanto, as inter-relacbes com professores e colegas mais velhos da escola de musica podem
se caracterizar como uma forma de motivacao, desde que se constituam em uma oportunidade

para os ajustes afetivos/emocionais e morais.

4.5 Motivacao (e desmotivacao) pela competicéo relacionada a questao da performance

musical

No comeco da pesquisa pressuplnhamos que a competicdo na escola de musica era um
elemento de ordem comportamental extremamente desmotivante pelo fato de se originar do
modelo pedagdgico dos conservatorios e possuidora de um carater emulativo. No entanto,
ficou claro que em alguns casos dessa pesquisa a competicdo era uma forma de se destacar
dos demais para prolongar a atencdo que tinham na familia, compensarem a auséncia de

atencdo primaria e mesmo se tornar aceito pelos outros, como demonstra a fala de RENATO:

Na banda... Eram criangas e adolescentes, entdo tinha um interesse, ldgico,
de ter um destaque com relagdo as outras pessoas... Apreciacdo dos outros
com vocé... Aquela coisa de aceitagdo... Toda crianga quer um pouco de
aceitacdo no meio da sociedade... Todo ser humano... Acho que isso era uma
grande motivagéo...

De toda forma, a situacdo competitiva se apresentava ndo apenas no dia-a-dia do convivio
escolar, mas nos momentos da performance musical, através dos recitais, provas ou
concursos. Nesse sentido, a musica, um pouco diferente de outras atividades de aprendizado,
tem uma possibilidade de seducdo do outro, porque, além de lidar com elementos estéticos,
que supde encantar as pessoas por lidar com o belo ou a beleza, ela posiciona o ainda
estudante na condicdo de artista intérprete de tais elementos e essa postura pode lhe conferir
um poder, mesmo que ilusério. A questdo € que o aluno ndo tem no momento muita

consciéncia e dominio desse poder, entdo acaba por se distanciar do papel apenas de intérprete
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para se mostrar dono de uma habilidade especial e pretendendo, assim, obter a atencdo dos
demais para se sentir pertencente a um grupo ou comunidade. Apesar do sentimento de
pertencimento se constituir o objetivo implicito, a competicdo se tornou um elemento

propiciador de uma motivacéo real no caso de alguns entrevistados.

A competicdo no meio escolar da musica erudita normalmente vem das regras dos professores
e da mentalidade pedagogica que retribui um valor social a pessoa de acordo com suas
habilidades e capacidades performaticas. Como mencionamos na teoria de Piaget, uma das
consequéncias de atitudes retributivas por parte de um adulto é a emulagdo, ou seja, 0
estimulo a competicdo entre pares. O favorecimento de uma crianca em detrimento de outra
pode incentivar essa outra a competir com a que teve retribuicdo para ganhar 0os mesmos
elogios. O elogio pode se tornar uma ilusdo por parte do desfavorecido e expressar também a
necessidade de protecdo, por reacdo ao sentimento de cilme ou mesmo como vinganca pela
injustica percebida. Caso ndo receba o elogio fantasiado a crianga pode partir para atitudes de
delacdo e levar o ambiente familiar ou escolar ao individualismo. A emulacdo e o
individualismo em ambientes educacionais decorrem de préaticas pedagdgicas baseadas apenas
em testes e notas, produzindo estereétipos do bom e do mau aluno, ou quando a retribuicdo
desigual se sobrepde a distribuicdo mais equitativa de prémios e elogios.

A competicdo, portanto, € uma questdo que merece estudo aprofundado e cabe a outra

pesquisa realiza-lo o que poderd, futuramente, se tornar uma continuidade dessa investigacao.

No entanto, ficou evidente que pode revelar um aspecto motivacional se o estudante ja obtiver
uma espécie de “blindagem” e que ¢ normalmente adquirida nas relagdes primarias, como no
caso de EMILIA e CARLA. Estas tiveram de maneira prolongada e intensa o apoio afetivo e
moral dos pais. Por outro lado, a competicdo pode se mostrar desmotivacional em casos onde
0S pais ndo acompanharam tdo de perto os estudos musicais dos filhos e mais ainda em
situacBes em que a familia se mostrou contraria a essa atividade do filho. Mesmo que a escola
imponha a competicdo como um elemento pedagdgico e o proprio estudante aceite tal
condic&o, ela pode se constituir como danosa, como no caso de EVANDRO, que afirmava na
primeira fase de entrevistas que a concorréncia era boa e normal, e depois, no grupo focal,

chegou a conclusdo de que foi prejudicial para ele.
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4.6 A motivacao através da autorregulacéo

Observamos nos nossos entrevistados que cada um, a sua maneira, procurou se adaptar as
varias situacfes desmotivacionais, tanto na familia quanto na escola, para encontrar sua forma
particular de ajustar seus esquemas afetivos e, dessa forma, se sentir mais motivado para as
atividades de aprendizado da musica. Se a deficiéncia vinha da familia eles procuravam
compensar através das inter-relagdes na escola e se a familia proporcionava motivagédo
tentavam prolongar essa experiéncia no espaco secundario. Como na familia ndo podemos
escolher a quem nos referenciar ou relacionar especialmente para buscar um apoio a uma
atividade de aprendizado, pois se costuma partir dos maiores tais atitudes, na escola 0s
entrevistados procuravam relacionar-se com professores e colegas de sua escolha, com o0s
quais poderiam se motivar. Nesse ponto temos o exemplo de VITOR que procurava colegas
mais velhos e com os quais poderia fazer amizades, assim como, professores que tivessem
autoridade e representassem uma condicdo moral. EVANDRO se referenciava nos colegas
mais velhos e em professores “duros”, que simbolizavam também autoridade. EMILIA
preferia ter aulas particulares e com mulheres. CARLA se dava bem com professores homens
e afetuosos para compensar a auséncia de carinho do pai. KATIA procurava se apoiar nas
regras dos professores e RENATO se sentia motivado também com colegas e professores

homens mais velhos e afetuosos, aos quais procurava agradar para se sentir apoiado.

Portanto, todos os musicos entrevistados, quando estudantes, descobriram sua propria forma
de se motivar através das inter-relacdes, pois todos conseguiram realizar os devidos cursos e
se tornarem profissionais de orquestra. Certamente uns se mostraram mais motivados do que
outros e tal fato, provavelmente, influenciou na formag¢do como instrumentistas, porém néo
cabe aqui discutir o mérito ou qualidade profissional de cada um. A pertinéncia para esta
pesquisa é saber que cada um encontrou sua maneira de autorregular seus sentimentos e
atividades mentais com base nas experiéncias inter-relacionais, de forma consciente e hora

inconsciente, e tal fato se tornou um dado motivacional.
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4.7 Motivagao por questdes de género, idade, nacionalidade e instrumento musical

Do ponto de vista de outros perfis dos entrevistados, como género, idade, nacionalidade e
instrumento musical, observamos pouca relevancia nesses aspectos com relacdo a motivacao.
Apesar de entendermos como importante relatar tais questdes, visto que foram critérios
adotados para a selecdo dos sujeitos de pesquisa, do ponto de vista da motivacdo percebemos
como dados secundarios. Com relacdo a questdo de género e uma vinculagdo com pai ou mae,
professores ou professoras e colegas homens ou mulheres, por exemplo, das trés mulheres
EMILIA e KATIA tiveram sua relacdo principal e motivago inicial através da mae, porém,
CARLA teve com o pai. Na escola de mésica EMILIA se motivava mais com as professoras e
CARLA e KATIA com os professores. Portanto, a primeira queria estender a experiéncia com
a mae, a segunda compensar a auséncia do pai e a terceira ajustar a relagdo com o pai também
ausente e através dos professores. Dos homens, VITOR pretendia reviver os afetos e moral
dos pais atraves dos professores e colegas mais velhos, seja um homem representando o pai e
uma mulher a mée e, assim, se sentir motivado. EVANDRO precisava viver experiéncias
afetivas e morais com os professores homens, como forma de se motivar por um sentimento
de compensacdo pela auséncia do pai. Ja RENATO via nas figuras masculinas e mais velhas
uma forma de prolongar o afeto familiar do pai, a quem queria agradar. Portanto, as diferencas
de sexo relacionadas aos vinculos com uma pessoa de determinado género e como forma de
simbolizacdo nesse aspecto, 0s sujeitos entrevistados ndo demonstraram nenhuma

padronizacdo para que pudéssemos entender a motivacao a partir desse ponto.

Com relacdo a idade dos masicos entrevistados, que variou dos 24 até os 49 anos, portanto
uma diferenca de 25 anos, o que estabelecem praticamente duas geracfes, ndo notamos
significativas mudancas nas relacdes familiares e nem nas concepcbes psicopedagdgicas das
escolas de musica, que continuavam com forte cunho tradicionalista conservatorial e com
tentativas de adaptacdo aos métodos pedagdgicos-musicais modernos. No entanto, do ponto
de vista cultural, nos parece que o ensino musical nos Estados Unidos e Brasil tende a uma
postura mais aberta e cooperativa, enquanto que no leste da Europa e Rdssia a se manter mais
tradicional e unilateral nas relagdes. Percebemos tal fato diante ndo apenas da entrevistada
oriunda dos Estados Unidos, mas pelos brasileiros entrevistados que la realizaram suas pos-

graduacoes.
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Com relagdo & familia instrumental dos mdusicos entrevistados confirmamos nosso
pressuposto de que estudantes de cordas e sopros ainda vivenciam um ambiente mais
competitivo e concorrente com relacdo aos de percussdo. Tal fato mostra a permanéncia de
procedimentos ainda tradicionais de ensino na maior parte dos instrumentos musicais. Porém,
a questdo da competicdo se mostrou como forma de se motivar no caso de EMILIA e
CARLA, instrumentistas de corda e sopro. A primeira necessitava se destacar entre os colegas
para manter o sentimento de inclusdo que tinha na familia e devido a sua autoestima elevada
ndo se sentia incomodada em se expor aos colegas e professores. A segunda se sentia
“blindada” pelo estruturante apoio do pai e afeto dos professores e também ndo se
incomodava em competir com os colegas, pois era uma forma de obter a atencdo e afeto das
pessoas do meio musical e, assim, ajustar a inicial auséncia de afetividade pela dura
experiéncia com o pai. Os demais, também instrumentistas de cordas e sopros, relataram a
competicdo como uma questdo inicialmente “normal”, mas em seguida percebemos que aos
poucos comentavam sobre os incobmodos de tal situacdo e que mesmo no intuito de se
adaptarem, tal comportamento era fator de desmotivacdo. Mesmo no caso de RENATO, em
gue os percussionistas tendem mais a atitudes colaborativas, ele nos contou de situacdes em
que determinado professor de outra area quando expunha um ou outro aluno com

dificuldades, como no caso dele, ele se sentia desmotivado por se mostrar inferior aos demais.
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CONCLUSOES

As principais conclusdes que pudemos levantar com relacdo a motivacdo dos musicos

entrevistados e com base nas discussdes dos resultados séo as seguintes:

- A motivacdo para o aprendizado de qualquer area é uma energia de ordem afetiva ou
emocional que regula as atividades cognitivas ou mentais quando a questdo moral se encontra

envolvida.

- Na familia, principalmente através das relagdes com os pais, 0 iniciante pode encontrar 0s

suportes afetivos e morais para a motivacao inicial.

- Caso o afeto, a moral ou a duas unidades se encontrem ausentes ou fracas nas relagoes
familiares, as pessoas da escola, principalmente através dos professores, tornam-se uma forma
de simbolizar as da familia. Dessa maneira, o estudante tem uma oportunidade de ajustar seus

esquemas afetivos e morais para se sentir motivado.

- Apesar da importancia das inter-relagdes no processo dos ajustes afetivos e morais para a
motivacdo, concluimos que os musicos entrevistados apds vivenciarem as experiéncias
priméarias na familia e iniciar o ciclo secundario na escola de mdsica, acabaram por construir
pessoalmente e cada um a seu modo, uma forma de se autorregular para se sentir motivado
para o aprendizado da mdsica devido a cada histérico de vida e particularidades. A
autorregulacdo se inicia de forma inconsciente e depois se torna consciente, desde que 0s

ajustes afetivos e morais ja tenham se iniciado.

- Cada musico entrevistado, de forma, portanto, consciente ou inconsciente, se autorregulou e
se manteve motivado por questBes diferentes e pessoais. No entanto, observamos alguns
grupos de comportamentos. Alguns se motivavam mais pelo apoio afetivo dos pais, pelo
modelo moral desses ou pelas duas unidades. Outros buscavam relacdes de amizade e afeto
através dos professores e colegas como forma de prolongar ou ajustar as relagdes familiares.
Outros se motivavam pelas relagdes afetivas exclusivamente com os professores, 0os quais se
tornavam modelo moral devido ao fato de serem mais velhos. Outros se motivavam pela
competicdo e destaque na escola de musica, como forma de chamar a atencdo dos demais e

prolongar o sentimento de pertencimento que tinham na familia ou como forma de se sentirem
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incluidos, como ndo foram anteriormente na familia ou outra estancia social anterior ou

paralela & escola de musica.

Nesta pesquisa partimos do pressuposto de que os estudantes de musica possuem nas inter-
relacbes, tanto com a familia quanto com a escola, formas diferentes de se sentirem
motivados. Certamente que a musica em si, como objeto de apreciacao estética, também pode
se tornar uma forma de o estudante se manter motivado, da mesma forma que o prazer fisico
da motricidade e de lidar com um instrumento e o0 som, independente mesmo da estética
musical. Essas questdes podem também levar a um estado de sentimento positivo,
caracteristico da motivacao e foram abordados por alguns autores na revisdo da literatura. No
entanto, procuramos nos focar nas inter-relacbes como forma de investigacdo da motivacgéo e

esse ponto se tornou a proposta de pesquisa.

O que diferencia uma investigacdo da motivacdo na area da educacdo musical com relacdo a
outras se encontra no fato de tratarmos do aprendizado de uma linguagem associada a uma
estética e a arte que, por sua vez, dependem da performance musical e que, por ultimo, se
encontra vinculada a uma possibilidade de seducdo imediata das pessoas, ou seja, do outro.
Nesse ponto, ndo podemos distanciar ou diferenciar tanto a musica quanto objeto com relagdo
as pessoas, pois para ela se constituir como objeto dependeu anteriormente da existéncia de
um outro que a produziu, mais outros que serdo os transmissores dos contedos e linguagem
da mdsica e, por ultimo, o pablico ouvinte. Essa relagdo musica-objeto com 0s outros e as
questBes de ensino e aprendizagem envolvidas podem também se configurarem temas para

futuras pesquisas na area da educagdo musical.

Dessa forma, quando percebemos que a maioria dos entrevistados, no processo de formacéo
musical, considerava a competicdo como um comportamento natural e mesmo motivador,
entendemos que ocorreu um deslocamento do valor estético, e mesmo simbélico, da musica e
sua comunicacdo exclusiva com o publico para tornar estes uma espécie de alibi e, assim,
ajustar os sentimentos pessoais do estudante. Ao se deter em querer se mostrar melhor do que
0 outro durante as atividades de performance musical, o que caracteriza a competi¢do na
escola de musica, o aluno parece mais buscar uma forma de se sentir aceito, incluido e
pertencente a um meio ou comunidade através da demonstracdo de uma habilidade que as

diferencia dos outros, que € o proprio publico ouvinte.
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Nesta parte final e conclusiva da pesquisa cabe salientar alguns pontos propositivos,
relacionados & educacdo musical. Primeiramente devemos entender que cada estudante de
musica possui suas particularidades para se autorregular e se sentir motivado devido as
especificas historias de vida na familia e mesmo na escola. Assim, ndo h& necessidade da
escola e os professores criarem ou adotarem um modelo psicopedagdgico especifico para
tratar a motivagdo com os estudantes. As pesquisas e experiéncias dos educadores musicais
modernos que anunciamos neste trabalho certamente contribuem para essas reflexdes e os
comportamentos dentro da escola de musica, no entanto, a ado¢do de um desses modelos nédo
resolverd a questdo da motivacdo. Talvez a questdo deva ser tratada pelos professores
primeiramente a partir do conhecimento tedrico das pedagogias modernas e depois de uma
experimentacdo de cada uma, pois determinado modelo podera funcionar ou ndo em

determinada época, turma, aluno ou escola.

O que ficou mais claro para nds, e que podemos deixar como reflexdo e contribuicdo com
relacdo a motivacao, é que se trata de um sentimento ou emocdo que regula as atividades
mentais ou cognitivas para o aprendizado. Dessa forma, em se configurando da ordem do
afetivo, depende inicialmente das inter-relagcBes familiares, mas que a escola de musica pode
(e deve) auxiliar nos ajustes afetivos e morais. Porém, do ponto de vista da moral, algumas
regras nas inter-relagdes no processo de ensino e aprendizado poderiam ser negociadas entre
professores e alunos, e ndo impostas, para possibilitar novos comportamentos e

direcionamentos psicopedagdgicos mais positivos e motivacionais.

Outra conclusdo importante com relacdo a competicdo como forma de motivacdo, que esté
associada a questdo dos virtuosos e génios musicais, se encontra no fato de que € um modelo
pedagdgico dos conservatorios e do ensino tradicional do século XIX e, assim, de um
comportamento individualista, que marcou ndo apenas a musica romantica do referido século,

mas todo o comportamento dos artistas em geral da época.

Tal questdo no século XXI talvez devesse ser repensada, embora as novas reflexdes e atitudes
pedagdgicas ja tivessem iniciadas com os educadores musicais modernos na metade do século
anterior e que citamos durante esta tese. Porém, a questdo especifica da competicdo, que
emergiu desta pesquisa, merece um tratamento mais aprofundado como objeto de

investigacdo em outros e posteriores trabalhos. Ela podera ser abordada para entender mais e
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se aprofundar na questdo da motivagdo do ensino e aprendizagem nos espacos educacionais
de musica erudita.

A pesquisa sobre a motivacdo para aprendizagem da mausica pode ganhar continuidade
também ao tratd-la ndo necessariamente a partir das inter-relacbes, mas pelo prazer da
motricidade dos instrumentos musicais e pela produgéo de sons organizados esteticamente.
Embora ja iniciada em alguns dos trabalhos apresentados na revisdo da literatura, como ja
comentamos, ndo podemos esquecer de que a presenca do outro se encontra sempre implicita
nesse processo. Ainda com base nas inter-relacdes, podera ser abordada do ponto de vista de

outras correntes da psicologia e mesmo da psicanalise.
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ANEXOS



COMITE DE ETICA EM PESQUISA - COEP

Projeto: CAAE - 0303,0.203.000-11

Interessado(a): Profa, Regina Helena de Freitas Campos
Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educagio
Faculdade de Educagéo - UFMG

DECISAO

O Comité de Etica em Pesquisa da UFMG — COEP aprovou, no
dia 06 de setembro de 2011, apés atendidas as solicitagbes de
diligéncia, o projeto de pesquisa intitulado "Motivagdo para o
aprendizado da musica: um estudo de caso com musicos de

. orquestra” bem como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

O relatério final ou parcial devera ser encaminhado ao COEP um
ano apos o inicio do projeto,

i -

Profa Maria Terbsa M3 Jues Amata
Coordenadora do COEP-UFMG

Av. Pres. Antonio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa If - 2° andar — Sala 2005 — Cep: 31270-901 — BH-MG
il @prpq.ufimg by

Telefax: (031) 3409-4592 - e-mail: coepiapr



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MOTIVACAO PARA O APRENDIZADO DA MUSICA: UM ESTUDO DE CASO COM MUSICOS DE
ORQUESTRA.

Caro (a) masico (a),

somos uma equipe de pesquisa da Faculdade de Educacdo de Universidade Federal de
Minas Gerais e estamos fazendo um levantamento sobre como o musico, quando era
estudante, se motivava do ponto de vista psicoldgico para as atividades de estudos tedricos
e do instrumento musical. Vocé esta sendo convidado para participar dessa pesquisa.

Assim, solicitamos a sua colaboracdo, no sentido de participar de entrevistas individuais e
coletivas, como, o preenchimento de questionarios. Para nds, o0 que conta sdo unicamente
0s pontos de vista pessoais e espontaneos, ndo ha respostas certas ou erradas.

O tratamento das respostas serd feito de maneira confidencial. Vocé sera livre para nao
responder a algumas questbes, ou a toda entrevista e questionario. Sua colaboracdo é
inteiramente voluntaria.

Toda publicacéo relativa a esta pesquisa guardara anonimato, por isso ndo é necessario se
identificar nas entrevistas e questionarios. Precisamos saber apenas sua idade, sexo,
nacionalidade, os locais onde estudou musica e quais 0s métodos de ensino foram adotados
nas diversas etapas de seu aprendizado.

Agradecemos antecipadamente a sua colaboragéo.
Atenciosamente,

Profa. Dra. Regina Helena de Freitas Campos (cel: 31-92136243)
(Faculdade de Educacdo da UFMG)

Profa. Dra. Silvia Parrat-Dayan (e-mail: Silvia.Parrat-Dayan@unige.ch)
(Universidade de Genebra, Suica)

Marcelo de Magalhdes Cunha (cel: 31-98858110)
(aluno-pesquisador da Faculdade de Educacdo da UFMG)

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais (COEP):

Av. Antonio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il - 2° andar — SI. 2005 - Campus
Pampulha - Belo Horizonte, MG — Brasil - CEP: 31270-901 - E-mail: coep@prpg.ufmg.br
Telefax: (31) 34094592

De acordo.

Nome e assinatura:


mailto:coep@prpq.ufmg.br

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Proposta inicial de roteiro para a 12 fase de entrevistas abertas

Que idade tinha quando comegou seus estudos de musica?

Em qual escola e onde ocorreu este inicio? Ou foram aulas particulares?

Qual ou quais metodologias de ensino da masica eram adotadas?

O que o motivou inicialmente a estudar muasica? Quais pessoas de sua

convivéncia influenciaram nesta motivagéo?

Fale um pouco de sua convivéncia com as pessoas de sua familia,

principalmente pais e irmaos, na relacdo com os estudos musicais.

Essas inter-rel¢bes te motivaram ou desmotivaram? Como?

Como foi sua relagdo inicial com o estudo da musica? Era um aprendizado facil,

médio ou dificil?

E na escola de mdsica, com era o convivio com os professores e colegas, no

sentido de se motivar ou ndo para o aprendizado?

Essas inter-rel¢bes te motivaram ou desmotivaram? Como?

10) A metodologia usada pela escola ou professor (es) o auxiliava no processo de

aprendizado?

11) O que era mais facil e o que era mais dificil no convivio com as pessoas da

familia e escola? Qual a relacdo com sua motivacdo e 0 processo de

aprendizado?

12) Como foi o processo de escolha de seu instrumento musical? O que o motivou a

escolher seu instrumento?



13) Em todas as etapas do processo de estudo, do inicio até a formacdao final, o que

mais 0 motivava e o0 que mais o desmotivava?

14) Partindo do pressuposto que podemos ter como motivagdo extrinseca, ou
externa, para 0 estudo da mausica: reconhecimento social, dominio de
conhecimento e habilidades, possibilidades de emprego e relagdes sociais, vocé

concordaria que estas seriam motivagdes para VOcé?

15) Estas motivacOes estiveram presentes durante suas varias etapas ou fases de

estudo? Quais delas e por qué?

16) Como estas motivacOes extrinsecas influenciaram no seu envolvimento com as
atividades dos estudos teoricos, de percepcdo e cognicdo dos elementos da

mdusica (alturas, ritmos, etc)?

17) Estas motivacGes o ajudaram a se concentrar para as atividades de repeticéo, tdo

comum nos estudos de musica?

18) Partindo agora do pressuposto que existem também motivacGes intrinsecas, ou
internas, ligadas a situacGes particulares e ao nosso sistema afetivo-emocional,
com base nas inter-relacGes, vocé pode dizer que ocorreu também uma espécie

de “auto-motivacao” com vocé?

19) Se ocorreu uma “auto-motivagdo”, mesmo que ndo o tempo todo, como foi para
vocé? Estava ligada a sentimentos ou sensacGes dificeis de descrever ou é
possivel descrever? Ela o motivou de fato ao processo de aprendizado da

musica?



Proposta inicial de roteiro para a 22 fase de entrevistas abertas com o método

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

“Grupo Focal”:

Diante das falas dos colegas, vocés gostariam de reafirmar ou reformular alguma
percepcao que relataram na 12 fase de entrevistas?

Gostariam de relatar algo novo ou que esqueceram e que nao disseram nas

entrevistas individuais?

Como percebem agora como foi o convivio com os pais, irméos, professores e
colegas da escola de musica, na relacdo com a motivacdo ao aprendizado da

musica?

Outras pessoas da familia influenciaram na sua motivacao para o aprendizado da

musica?

O que é mais facil e o que é mais dificil neste processo de aprendizado da

musica, com base nas inter-relacdes analisadas?

Como vocés pensam a motivacao para aprender musica? Ela é importante de
fato?

O que mais influencia a motivacdo: o professor, a escola, 0s colegas, o préprio
aprendizado, o dominio de conhecimento, o prazer de tocar, de gerar som, ou a

possibilidade de ter emprego?

Ou seriam alguns aspectos psicoldgicos ou afetivo-emocionais? Como vOcés

percebem estes aspectos?

Como percebem a competicdo, tdo comum nas escolas de musica erudita? Como
foram essas experiéncias durante os momentos dos recitais e apresentacdes nas

escolas de musica?



10) O que mais percebem como desmotivador no processo de aprendizado da
musica? Podemos incluir algum fator gerado pela familia ou pessoas da escola

de musica?

11) As motivagdes estiveram presentes durante suas varias etapas ou fases de

estudo? Quais delas e por qué?

12) Estas motivacOes 0 ajudaram a se concentrar para as atividades de repeticdo, tdo

comum nos estudos de musica?

13) Vocés concordam que ha também uma “auto-motivacao”? Se existe, esta ligada

a sentimentos ou sensacdes dificeis de descrever? Ou é possivel descrever?
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ANO!

Programa de Pds-Graduacgéo

Conhacimento e Inclusio Social em Educacdo

DECLARACAO

Declaramos, para os devidos fins, que Marcelo de Magalhdes Cunha defendeu a
tese intitulada "MOTIVACAO PARA O APRENDIZADO DA MUSICA: UM ESTUDO DE
CASO COM MUSICOS DE ORQUESTRA", que foi aprovada no dia 5 de dezembro de 2013.
Portanto o aluno faz jus ao titulo de Doutor em Educagéo.

Para completar os requisitos exigidos pelo curso, o estudante deverd encaminhar a
Secretaria do Programa a versdo final em 04 (quatro) exemplares, sendo um impresso em capa
dura e trés ultimos em CD (formato PDF), no prazo de 30 (trinta) dias.

Declaramos, ainda, que a banca examinadora foi composta pelos seguintes
professores doutores: Regina Helena de Freitas Campos - Orientadora, Silvia Parrat-Dayan - Co-

orientadora, Patricia Fernanda Carmem Kebach, Helena Lopes da Silva, Eduardo Fleury
Mortimer e Eliane Marta Santos Teixeira Lopes.

Belo Horizonte, 5 de dezembro de 2013.

Profa. Daisy Moreira Cunha
Coordenadora do Programa de Pos-Graduacio em Educagio:
Conhecimento e Inclusio Social - FAE/UFMG

Faculdade de Educacdo da UFMG

Programa de P6s-Graduago: Conhecimento e Inclusdo Social em Educagio - Av.: Anténio Carlos, 6627 - Campus Pampulha - Sala 405
Caixa Postal 1703 - CEP: 31270-901 - Belo Horizonte - MG - Fone: (31) 3499-5309 - Fax: (31) 3499-5488 - E-mail: colpgsec@fae.ufmg.br





