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There's nothing you can do that can't be done. Nothing you can
sing that can't be sung. Nothing you can say, but you can learn
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There's nothing you can know that isn't known. Nothing you can
see that isn't shown. There's nowhere you can be that isn't where
you're meant to be, it's easy. All you need is love.

John Lennon



RESUMO

Este trabalho tem como temética as crencas de autoeficacia do professor que atua com o ensino de
musica no ensino medio. Este construto diz respeito as crencas do individuo sobre sua capacidade
de executar determinados planos de acdo para realizar tarefas especificas e esta presente na Teoria
da Autoeficicia (Bandura, 1997). Professores que tém solidas crencas de autoeficacia tém mais
comprometimento com o ensino, lidam de maneira mais eficaz com problemas de aprendizagem de
alunos e com fatores académicos estressantes, buscam inovagGes em suas préaticas de ensino e
procuram promover a autonomia e a confianca entre seus alunos. O objetivo geral foi investigar a
relacéo entre o perfil de formacdo e atuacdo do professor que trabalha com o ensino de musica no
ensino médio e suas crencas de autoeficacia. Esta pesquisa utilizara uma parte da amostra da
pesquisa geradora desenvolvida pelo grupo Formacdo e Atuacdo de Profissional em Mdsica
(FAPROM), intitulada “Mapeamento dos professores que trabalham com musica na Educacdo
Béasica: um survey sobre sua formagao, atuagdo e crengas de autoeficacia”, mais especificamente os
professores do ensino médio. O método escolhido foi o survey baseado na internet, com um
questionario composto por duas partes: a primeira, por questdes objetivas que dizem respeito aos
dados pessoais do professor; a segunda, pela Escala de Autoeficacia do Professor de Musica. A
amostra da pesquisa foi ndo probabilistica, do tipo bola de neve. Para a analise dos dados, foram
realizadas estatisticas descritivas e inferenciais. Os resultados apontaram haver relacdes entre a
formacgdo, a atuacdo e as crencas de autoeficicia dos professores desta amostra. O nivel de
escolaridade e as aprendizagens musicais de uma forma mais especializada foram as que pareceram
exercer mais influéncia nas crencas de autoeficacia dos professores para ensinar masica e para lidar
com mudancas e desafios. Os professores que tiveram as maiores médias das crengas de
autoeficécia para motivar os alunos foram aqueles que realizam atividades de musicalizagdo infantil
e a disciplina de musica nas escolas. Os resultados também mostraram que os professores que se
sentem mais capazes de lidar com mudancas e desafios sdo aqueles que atuam concomitantemente
em outras etapas de ensino. Espera-se que este trabalho possa contribuir para que se conheca o
professor que atua com o ensino de musica nesta etapa de ensino, trazendo dados relevantes para se
pensar a formacéo docente e o fortalecimento da educacgao musical dentro das escolas.

Palavras-chave: Professores de musica. Crencas de Autoeficicia. Ensino médio. Educacdo

Musical.



ABSTRACT

The purpose of this work is to investigate the relation between the education and professional
profile of high school music teachers with their self-efficacy beliefs. Such construct concern
the beliefs of the teachers in regard to their own capacity of following specific plans of action
to perform explicit tasks. Teachers who have strong self-efficacy beliefs are better committed
to their teachings, deal more efficiently with students’ learning problems and with stressful
academic factors, pursue innovations in their teaching practices and aim to promote autonomy
and self-confidence amidst their students. Bandura’s Self-Efficacy Theory served as the
theoretical background. Self-efficacy beliefs are among the thoughts that exert most influence
on human functioning; they are a central aspect of Social Cognitive Theory, which shows that
personal, behavioral and environmental factors suffer a dynamic inter-relation to form human
actions and thoughts. This research is a part of a major project developed by the group
Education and Acting of Music Professional, called “Mapping teachers that work with music
in basic education: a survey of their education, acting and self-efficacy beliefs”. It consists of
an internet-based survey, divided in two parts: the first comprises objective questions
concerning the teacher’s personal data; the second focuses on the Music Teacher’s Self-
Efficacy Scale. The research used a non-probability sample of the snowball type. Descriptive
and inferential statistic tests were used for data analysis. The results showed the existence of a
relationship between music teacher’s education and professional activities with their self-
efficacy beliefs. Schooling level and specialized music training are the factors that seem to
exert strongest influence on the teacher’s self-efficacy beliefs to teach music and to deal with
changes and challenges. Teachers who demonstrated higher self-efficacy belief levels to
motivate students were those that work with child musicalization and who teach specific
music courses at schools. Results also show that teachers who feel they’re more capable to
deal with changes and challenges are those that that also teach at academic levels other than
high school. It is hoped that this work may contribute for a better knowledge of high school
music teachers, bringing to light relevant data to understand teaching training and to
strengthen musical education in schools.

Keywords: Music teachers. Self-efficacy beliefs. High school. Music education.
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INTRODUCAO

O grupo de pesquisa do qual fago parte, Formacédo e Atuacdo de Profissionais em
Musica (FAPROM), coordenado pela Prof.2. Dra. Liane Hentschke, tem estudado a motivacdo
para aprender e ensinar musica desde sua fundagdo, em 2006. O grupo é vinculado ao
Programa de P6s-Graduacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e tem
como membros, atualmente, estudantes de mestrado e doutorado, pesquisadores associados e
voluntarios. Ao longo destes anos de existéncia, pesquisas foram realizadas e muitas
dissertacdes, teses e artigos foram publicados, utilizando como aporte tedrico diversas teorias
da motivagdo para explicar fendmenos da area da musica e da educagdo musical®.

O projeto de pesquisa atual do grupo, intitulado “Mapeamento dos professores que
trabalham com musica na educacdo bésica: um survey sobre sua formacdo, atuacao e crencgas
de autoeficacia”, investiga o perfil e as crencas de autoeficacia dos professores que atuam no
ensino da musica dentro da escola de educacgdo basica e terd vigéncia entre os anos de 2015 e
2019. A amostra desta pesquisa abrangeu professores atuantes no ensino de musica em
escolas de todas as regiGes do Brasil e de todos os niveis de ensino da educacgdo basica, além
daqueles que ministram atividades extracurriculares de musica.

A partir disso, minha pesquisa de mestrado utilizara uma parte da amostra desse
projeto gerador, tendo como temaética a relacdo entre o perfil de formacdo e atuacdo e as
crengas de autoeficacia do professor de musica do ensino médio. Escolhi trabalhar com esta
etapa de ensino em minha pesquisa, porque sou professora de musica do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul, campus Porto Alegre (IFRS-POA),
instituicdo que prioriza o ensino técnico profissionalizante de nivel médio e onde atuo no
Curso Técnico em Instrumento Musical desde 2011.

A maioria dos alunos desse curso técnico, apesar deste ser subsequente ao ensino
médio, tem idade muito proxima aos alunos que frequentam esse nivel de ensino, além de
apresentarem caracteristicas e anseios muito parecidos, sobretudo por estarem iniciando a sua
vida profissional. Além disso, os Institutos Federais oferecem, em todo o pais, cursos
integrados ao ensino médio e conhecer melhor este nivel de ensino me permitiria conhecer

melhor a realidade de outros campi desta instituicdo da qual fago parte.

! para conhecer melhor a producdo do grupo, acesse: www.ufrgs.br/faprom


http://www.ufrgs.br/faprom
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Os Institutos Federais, segundo a Lei n° 11.892/2008, t¢ém como finalidade e
caracteristica “ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo profissional nos
diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico local, regional
e nacional” (BRASIL, 2008). Esses objetivos vao ao encontro do que explicitam documentos
oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) e o Plano
Nacional da Educacdo (PNE), como sendo caracteristicas e fins também do ensino médio. Os
PCNEM foram criados pelo governo federal do Brasil como um documento de referéncia para
orientar os professores na busca por novas metodologias e abordagens, e para divulgar a
reforma curricular. De acordo com este documento, o ensino médio

é a etapa final de uma educacdo de carater geral, afinada com a contemporaneidade,
com a constru¢do de competéncias basicas, que situem o educando como sujeito
produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho, e com o

desenvolvimento da pessoa, como “sujeito em situagdo” — cidaddo. (BRASIL, 2000,
p. 10).

O PNE aponta como uma das estratégias para que todos os individuos nessa faixa
etaria possam ter acesso ao ensino medio até 2024 o incentivo a interdisciplinaridade nas
praticas pedagdgicas, com uma estrutura que relacione teoria e pratica, além de conteldos
obrigatdrios e eletivos nos curriculos escolares. Essa estrutura devera articular dimensoes
como ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia, cultura e esporte (BRASIL, 2014). Segundo
Pereira e Lopes (2016, p. 208), “¢ importante compreender que os jovens estudantes pedem
uma escola que estabeleca uma ligacdo entre a razdo e a realidade, capaz de refletir sobre o
significado do conhecimento™.

A articulacdo das diversas esferas que fazem parte da vida do jovem dentro e fora da
escola, tanto em seu momento presente quanto em relacdo a sua vida futura, traz sentido
aquilo que vivenciam enquanto estudantes. Pereira e Lopes (2016), em sua pesquisa com
jovens da cidade de Sao Carlos, Sdo Paulo, descobriram que esses jovens tém dificuldade em
fazer o elo entre o conhecimento adquirido no dia a dia com o que eles tém contato na escola.
Mesmo tendo consciéncia das estratégias necessarias para que 0 jovem va e permanega na
escola, a distor¢do idade-série e a evasdo permanecem sendo dois grandes desafios que o
ensino médio brasileiro precisara enfrentar para dar conta dessa e de outras metas do PNE
(GIL; SEFFNER, 2016). A evasdao aponta para uma crise de legitimidade da escola,

provocada pela crise econdmica atual, pelo declinio da utilidade social do diploma e, mais
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ainda, pela falta de motivacGes para o jovem aluno continuar estudando (KRAWCZYC,
2011).

Quem devera implementar as estratégias junto aos alunos na escola é o professor.
Segundo Krawczyc (2011, p. 756), “o sentido da escola para os estudantes esta bastante
vinculado a integragdo escolar do aluno e & sua identificagdo com o0s professores”. Para os
estudantes, os docentes sdo referéncias importantes para a sua motivacdo. O professor é o
agente que necessita conhecer e entender o jovem, saber dos seus anseios e de suas
particularidades. Além de ensinar os conteudos especificos de sua disciplina, ele devera saber
como motiva-lo em sua jornada dentro da escola, de forma que os aprendizados fagam sentido
para ele. A atitude do docente, como sua maneira de ensinar, sua paciéncia e didlogo com os
alunos, além da sua capacidade de estimula-los, influencia diretamente no interesse deles pela
disciplina (KRAWCZYC, 2011). Para isso, € necessario que o professor acredite ser capaz de
ensinar, levando em conta esses aspectos e tendo fortes crencas de autoeficécia nessa tarefa.
Azzi (2014, p. 42) ressalta que essas crengas “referem-se as nossas percepcdes do que nos
acreditamos capazes, individual ou coletivamente, de manter sob controle no nosso ambiente
mais imediato, em direcdo ao que acreditamos necessario para atingir aquilo estabelecido
como desejavel”.

A partir de leituras e reflexdes sobre o ensino médio, sobre a presenca da musica nesse
nivel de ensino e sobre as crencas de autoeficacia do professor, deparei-me com 0s seguintes
guestionamentos: quais sdo as crencas de autoeficacia do professor que atua com o ensino de
musica no ensino médio? Ha relacdo entre suas aprendizagens musicais e suas crencas de
autoeficacia? Ha relacdo entre as atividades desenvolvidas por esse professor na escola e suas
crengas de autoeficacia? O tempo de atuacdo como docente de mdsica, dentro e fora da
educacdo basica, exerce influéncia em suas crencas de autoeficacia? Sendo assim, o objetivo
geral de minha pesquisa é investigar a relacdo entre o perfil de formacdo e atuacdo do
professor que trabalha com o ensino de musica no ensino médio e suas crengas de
autoeficacia. Meus objetivos especificos sdo:

a) investigar o perfil de atuacdo do professor no ensino de musica no ensino
médio;

b) investigar a relagdo entre a formacdo musical do professor que atua com o
ensino de musica no ensino médio e suas crencgas de autoeficacia;

c) investigar a relacdo entre a escolaridade do professor que atua com o ensino de

musica no ensino médio e suas crengas de autoeficacia.
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Conhecer as crencas de autoeficicia dos professores que atuam com o ensino de
masica no ensino médio e seu perfil de formacdo e atuacdo permitird saber qual o julgamento
que os docentes tém em relacdo as suas capacidades para ensinar musica na escola e se sua
formacéo e atuacdo exercem influéncia nesses julgamentos. Ja é sabido, como sera exposto no
capitulo da revisdo de literatura deste trabalho, que um professor com fortes crencas de
autoeficacia nos diversos dominios de sua atuacdo docente tem um maior comprometimento
com o que ensina, lida melhor com os possiveis problemas de aprendizagem presentes em sua
turma, tem a tendéncia de promover a autonomia e a confianca, entre outros aspectos. Essas
atitudes do professor aumentam o comprometimento e o engajamento dos alunos com as
atividades escolares.

O mapeamento proposto pelo grupo de pesquisa FAPROM fornecera um panorama
sobre as crencas dos professores na atuacdo com o ensino de musica dentro da escola, a partir
de diferentes dimensdes. Também contribuira para o conhecimento, ainda que parcial, da
situacdo da insercdo da musica na escola apos a aplicacdo da Lei n® 11.769, de 18 de agosto
de 2008, que estabeleceu que a musica deve ser conteddo obrigatério do componente
curricular Arte nos diversos niveis da educacdo basica (BRASIL, 2008). Tais dados podem
ser importantes para as licenciaturas e cursos de formagdo continuada para professores,
buscando contribuir para a melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem musicais no
contexto escolar brasileiro.

Esta dissertacdo esta estruturada em cinco partes. A primeira parte traz a revisdo de
literatura sobre o contexto do ensino médio, sobre as caracteristicas do aluno que se encontra
nesta faixa etéria e sobre os desafios enfrentados pelo professor quando atuante nesse nivel de
ensino. Também aborda a presenca das artes e da musica na escola e no ensino médio, 0s
processos de formacdo do professor e os estudos sobre as crencas de autoeficacia dos
professores, tanto na area de educacdo no geral quanto na area da educacdo musical. A
segunda parte explicita o referencial tedrico utilizado em minha pesquisa, a Teoria da
Autoeficécia. A terceira parte descreve a metodologia desta pesquisa, 0s processos realizados
desde o inicio da investigacdo, incluindo a elaboragdo do instrumento de coleta de dados, o
estudo piloto, as reflexbes e revisbes feitas apOs esse estudo, a coleta de dados e os
procedimentos de andlise estatistica utilizados. A quarta parte refere-se a analise estatistica
descritiva e inferencial dos dados e sua discusséo a luz da literatura e do referencial tedrico. A
quinta parte expde as consideracOes finais sobre os resultados obtidos e as conclusdes da

pesquisa.
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1 REVISAO DE LITERATURA

Este capitulo apresentara as discussfes que as areas de educacdo e educacao musical
tém feito sobre o ensino medio e sobre a docéncia nesta etapa da educacdo basica. Também
abordarei aspectos da legislacdo sobre o ensino médio e sobre a presenca da musica e das
artes na escola, tendo em vista esse nivel de ensino. Por fim, serdo expostas pesquisas sobre

as crencas de autoeficacia no contexto educacional brasileiro e internacional.

1.1 O ensino médio, 0 jovem e a arte na escola

O ensino médio é a ultima etapa da educacdo béasica e tem como publico-alvo uma
faixa etaria que se encontra em um periodo de mudancas fisicas, psicolégicas e de
responsabilidades intensas: o final da adolescéncia. Os alunos desse nivel de ensino terdo
decisfes a tomar que os acompanhardo na entrada da vida adulta. Eles buscam uma afirmagéo
entre seus pares, suas caracteristicas identitarias e identificacdo com uma profissdo
(EISENSTEIN, 2005; BERTOL; SOUZA, 2010). Sao as convencdes culturais e sociais que
estdo ao seu redor que terdo influéncia em sua identidade pessoal e na defini¢do daqueles com
quem formardo aliancas. Nesse periodo, o vislumbramento da vida futura e da independéncia
econbmica traz aos jovens a necessidade de pensar nas possibilidades de trabalho que a
sociedade oferece. Muitos, ainda, tém que iniciar sua vida profissional nesse periodo, seja
porque precisam ajudar no seu proprio sustento e no da familia, situacdo muito frequente na
realidade da sociedade brasileira, seja pela escolha em fazer um curso de nivel médio
profissionalizante. Essa relacdo com o mundo do trabalho é listada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo como sendo uma das finalidades do Ensino Médio. Essa lei destaca que a
etapa da educacdo deve preparar o educando para a cidadania e para o trabalho, fazendo com
que ele continue aprendendo e seja capaz de se adaptar as novas condi¢cdes de ocupacgdo ou
aperfeicoamento com as quais se deparar em sua vida (BRASIL, 1996).

A expansdo do ensino médio teve inicio nos primeiros anos da década de 1990
(KRAWCZYC, 2011), mas foi no ano de 2009, com a Emenda Constitucional n® 59, que o
ensino meédio passou a ser obrigatorio. Anteriormente, apenas era dever do Estado garantir a
todos 0 acesso a creche, a pré-escola e ao ensino fundamental, sendo este Gltimo também
garantido para aqueles fora da idade propria em cursé-lo. Com essa emenda, a educacgdo

bésica obrigatdria e gratuita passou a ser oferecida aos individuos dos 4 aos 17 anos de idade,
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abrangendo, assim, o ensino médio (BRASIL, 2009; 1996). A inclusdo desse nivel de ensino
na educacdo basica mostra o reconhecimento da importancia social e politica do ensino
médio, algo pensado para tentar sanar a demanda crescente das camadas populares por uma
maior escolarizacdo no Brasil e para responder as pressbes feitas pelo Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (KRAWCZYC, 2011).

Mesmo com esse reconhecimento, h4 uma indefinicdo na identidade e funcdo do
ensino medio: ele deve preparar o aluno para uma profissdo, tendo uma funcéo de formacéo
profissional, ou deve oferecer uma formacdo mais geral, que permita ao individuo o acesso a
universidade? Segundo Pereira e Lopes (2016), essa dicotomia existe desde a origem do
ensino médio, pois havia a dualidade do ensino secundério (que hoje é o ensino médio) com o
ensino superior e do ensino primario com o ensino profissionalizante. Pode-se ir mais longe
na historia para encontrar a origem desses dois paradigmas, ja que desde o Brasil Colbnia se
tem a reproducdo desses padrdes: a educagdo geral servia para 0s nobres e aos escravos e,
mais tarde, aos trabalhadores livres, era destinado o ensino daquilo que serviria para o seu
trabalho diario, para os oficios manuais (CIAVATTA; RAMOS, 2011). Esses dois
paradigmas permanecem presentes até os dias atuais na educacdo brasileira, apesar dos
esforgos por mudé-los. Ainda hé a identificacdo equivocada do ensino médio com aqueles que
buscaram o ensino superior, considerados a elite, e a do ensino técnico profissionalizante com
aqueles que terminaram o ensino fundamental e necessitam se inserir no mercado de trabalho
0 mais cedo possivel, ou seja, a classe trabalhadora. Ndo ha um consenso nem na area da
educacdo e nem em ambito politico sobre essa dicotomia, permanecendo as discordancias e as
contraposi¢Oes sobre a identidade do ensino médio. Ha aqueles que defendem uma formacéo
humanista e cientifica Unica para todos; aqueles que defendem a formacéo profissionalizante;
aqueles que advogam a favor da separacdo entre ensino médio e ensino técnico
profissionalizante; e aqueles que defendem que o ensino médio deve ser integrado ao ensino
técnico profissionalizante (PEREIRA; LOPES, 2016). Para Krawczyc, porém, é necessario
haver

um ponto de equilibrio entre os dois paradigmas, visto que o jovem deve ser
preparado durante a escolarizagdo basica para assumir os multiplos papéis que o
esperam: um trabalhador é, a0 mesmo tempo, cidaddo, pai, filho, amigo etc. As
competéncias gerais acabam, por sua vez, se realizando em um campo profissional

especifico, de maneira que parece indissollvel a discussdo entre formacdo geral e
formacéo integral. (KRAWCZYC, 2011, p. 760).

A indissolucdo entre o que é considerado formacdo geral e o que é formacgéo

profissional se mostra como uma alternativa para que 0 jovem possa ter a sua autonomia
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intelectual como cidaddo e como pessoa pertencente ao mundo do trabalho. No entanto, a
concretizacdo de tal pratica no contexto brasileiro apresenta dificuldades. Os documentos
oficiais apresentam a visdo de que o ensino médio deve ir além da formacdo profissional,
oferecendo perspectivas culturais novas, expansdo dos conhecimentos e do pensamento critico
que o adolescente possui (BRASIL, 1996; 2013). A escola, porém, nem sempre tem as
condicBes necessarias para que isso se aconteca na pratica. Exemplos sdo a precariedade
estrutural das instituicbes, a desvalorizacdo do trabalho docente e a falta de preparo do corpo
escolar para lidar com as mudancas velozes e a diversidade de caracteristicas dos jovens.
Esses fatores, juntamente com a falta de uma agéo efetiva dos governos com a escola, séo
obstaculos para a concretizacdo de tais ideais.

O acesso a escola enquanto direito, a ampliacdo de vagas ocorrida em todos os niveis e
a universalizacdo proposta para o ensino médio trouxeram a escola um puablico de alunos
muito heterogéneo, marcado por contextos de desigualdade social e exclusdo, principalmente
nas escolas publicas (PEREIRA; LOPES, 2016). Assim, entre 0s jovens do ensino médio, ha
uma grande diversidade de idade, etnias, gostos, opinides e ideias (SANTOS, 2009). Para
Pereira e Lopes (2016) esses alunos, advindos tanto de escolas publicas quanto privadas,
mostram que querem chegar ao ensino superior e conquistar um bom trabalho, buscando
também o prazer da descoberta do mundo e de si mesmo na escola. Diante disso, € necessario
reconhecer que esses perfis diferenciados de alunos demandam da escola propostas novas e
diferenciadas para uma educacdo de qualidade (GOMES NETO et al., 2014; PEREIRA,;
LOPES, 2016).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (DCN), a necessidade
de mudangas também € reconhecida. Esta exposto no documento que mudangas na legislacdo
trouxeram a necessidade da elaboracdo de novas diretrizes para o ensino médio, bem como
um reconhecimento das reais condi¢des dos recursos humanos, materiais e financeiros das
escolas publicas de todo o pais (BRASIL, 2013). Como exemplo de fatos que ocasionaram
essas mudancas, pode-se citar a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educagdo Basica (FUNDEB), a ampliagdo da obrigatoriedade da escolarizacdo (Emenda
Constitucional n® 59, de 2009), as mudancas na velocidade de produgdo e acesso ao
conhecimento, novidades nos meios de comunicacéo, as alteragdes sofridas pelo mundo do
trabalho e as mudancas de interesses dos jovens (BRASIL, 2013).

Para que a escola seja atraente ao aluno, ndo basta apenas que seja oferecido 0 acesso

a escola. Logo, para que se efetive o vinculo dos jovens com a escola, é necessario que haja
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didlogo com os valores e préaticas das culturas juvenis, incentivos a participacdo social e
entendimento de que o aluno de ensino medio tem ideias, visfes politicas, proposi¢cdes de
mundo e gostos culturais proprios (GIL; SEFFNER, 2016). A escola deve proporcionar ao
jovem as ferramentas que o permita ser agente dentro de sua propria realidade, de forma
critica e deslocando-o do lugar de espectador passivo, mudando, assim, a cultura escolar dos
espacos de ensino (KRAWCZYC, 2011). Isso também demanda dos professores novas
reflexdes e acdes, pois, como afirma Cortesdo (2012), ha diferencas na maneira que cada
jovem aprende, nos assuntos que interessam a cada um e também na significancia das
aprendizagens de cada aluno para a sua vida. O trabalho e a construcdo do saber na escola,
segundo Krawczyc (2011, p. 765), devem “reconhecer a existéncia deste sujeito, para o qual a
relacdo entre passado, presente e futuro € bastante diferente da que a escola sempre se propds
a articular”. A area de artes tem um papel importante nesse dialogo da escola com os jovens.
Para Gruman (2016), é a arte que tem como caracteristica representar a experiéncia do
individuo no mundo por meio de simbolos, dando sentido a ela e definindo a sua identidade
perante os outros. Com essa afirmacdo, percebe-se a importancia que a area da arte pode ter
para a formacdo do individuo. As artes possibilitam a reflexdo sobre a realidade vivida e a
compreensdo e aceitacdo da diversidade que ha ao seu redor. Elas sdo algumas das portas de
entrada do mundo e de suas contradigdes na escola (KRAWCZYC, 2011).

A presenca da arte na escola, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n® 9394
(LDB), de 1996, passou a ser obrigatoria, tornando-a um componente curricular de todos os
niveis da educacdo basica (BRASIL, 1996) e afirmando assim a importancia das artes que 0s
estudos da area de educacdo tanto mencionam. Também nos PCNEM a arte é uma éarea
considerada imprescindivel para a formacdo e o desempenho social do individuo como
cidaddo (BRASIL, 2000). A presenca das artes no curriculo do ensino médio tem como
objetivo, segundo este documento oficial, fortalecer a experiéncia sensivel e inventiva dos
jovens que estdo neste nivel de ensino e contribuir para que cada um exerca seu papel de
cidadéo, dando continuidade aos estudos artisticos ocorridos nos niveis anteriores ao ensino
médio (BRASIL, 2000). A musica, com a promulgacdo da Lei n° 11.769, em 2008, passou a
ser conteudo obrigatério para os diversos niveis de ensino dentro da aula de arte, e, desde
maio de 2016, com a Lei n® 13.278 de 2016, essa obrigatoriedade se estendeu também para o
teatro, as artes visuais e a danca (BRASIL, 2016).

Apesar do que a literatura aponta como importante para a formacdo dos jovens ter

representacdo na legislacao sobre educagdo no Brasil nas duas décadas que se seguiram apos a
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publicacdo da LDB, houve no ano de 2016 a proposicdo de mudancgas drasticas na
estruturacdo e funcionamento do ensino médio. Em 23 de setembro de 2016 foi publicada no
Diario Oficial da Unido a Medida Provisoria? n° 746, com o propdsito de alterar a LDB de
1996, instituir a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral e regulamentar o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (BRASIL, 2016). Com esta medida, a
estruturacdo do curriculo do ensino medio passaria a ser em cinco areas: linguagens,
matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacao técnica e profissional. Uma
grande alteracdo proposta por ela foi que o aluno, a partir do segundo ano, poderia escolher o
itinerario formativo que gostaria de cursar, definindo seu foco em umas cinco areas. Assim, o
curriculo do ensino médio seria composto pelos conteddos definidos na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e pela area de escolha do aluno. A BNCC é um documento ainda
em elaboracéo e discussdo pelo Ministério da Educacdo até marco de 2017. Ele tera a funcéo
de nortear o curriculo das etapas da educacdo basica em escolas publicas e privadas, definindo
0s conhecimentos basicos, as competéncias e as aprendizagens pretendidas para os alunos da
educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio (TERCEIRA..., 2017).

A Medida Proviséria n°® 746 de 2016 afetaria a presenca das artes e de outras
disciplinas existentes atualmente no curriculo deste nivel de ensino. Mesmo sendo
consideradas importantes e necessarias para a formacao integral do jovem e apontadas como
tais pelos Parametros Curriculares Nacionais e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2000; BRASIL, 2013), as disciplinas de artes, filosofia, sociologia e educacéo
fisica passariam a ndo ser mais obrigatdrias para o ensino médio. A educacéo fisica e as artes
seriam obrigatdrias somente para a educacdo infantil e ensino fundamental, enquanto que a
filosofia e a sociologia, disciplinas especificas do ensino médio, perderiam a sua
obrigatoriedade. Apds manifestacdes da classe artistica, dos profissionais da educacdo, dos
estudantes e de politicos da Camara e do Senado, estas disciplinas voltaram a ser incluidas
nos documentos em tramitacdo como obrigatorias. Houve, ainda, outras alteragdes

significativas propostas nesta medida, como o aumento progressivo da carga horaria minima

2 Medida Provisdria € um instrumento com forga de lei que o Presidente da Republica pode instituir, em casos de
urgéncia e relevancia. Tem prazo de vigéncia de 60 dias, podendo ser prorrogado por igual periodo, e depende da
aprovagdo do Congresso Nacional para que seja transformada definitivamente em lei. Tramitara no Congresso
Nacional, que aprovara um parecer sobre ela, e na Camara e no Senado, que emitirdo seus pareceres e proporao
alteracGes caso julguem necessario. Por Gltimo, a Medida Proviséria devera ser sancionada pela Presidéncia. O
presidente podera vetar o texto totalmente ou parcialmente caso discorde de alteracBes propostas anteriormente
(BRASIL, 1988; CAMARA DOS DEPUTADOS, 2016).
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para 1400 horas, a permissao de que atuem como professores os profissionais com notorio
saber nas areas do curriculo e o aproveitamento dos conteudos cursados no ensino medio para
0 ensino superior.

No dia 16 de fevereiro de 2017, o presidente da republica sancionou a Lei n® 13.415,
que converteu a citada medida proviséria em lei. Desta forma, as mudancas propostas por
ela, que j& tinham validade desde sua instituicdo, tiveram sua aprovagdo definitiva. Algumas
das mudancas apresentadas pela medida provisoria citadas anteriormente acabaram sendo
alteradas ou entdo eliminadas da Lei n° 13.415/2017. SO serdo admitidos profissionais com
notorio saber reconhecido para ministrar contetdos de areas afins a sua formacéo no itinerario
formativo que se refere a formac&o profissional e tecnoldgica. Os contetdos do ensino médio
ndo poderdo ser aproveitados para 0 ensino superior, como proposto anteriormente na medida
provisoria. Os cinco itinerarios formativos passaram a se chamar linguagens e suas
tecnologias, matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias
humanas e sociais aplicadas e formacdo técnica e profissional (BRASIL, 2017). As
disciplinas que haviam sido cortadas, primeiramente, e depois retomadas, permanecem no
curriculo do ensino médio: o ensino de arte deverd constituir componente curricular
obrigatério e a disciplina de educacdo fisica serd mantida para toda a educacdo basica,
conforme menciona o artigo segundo desta lei (BRASIL, 2017). Nela também esta
estabelecido, segundo o artigo terceiro, que “a Base Nacional Comum Curricular para o
ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte,
sociologia e filosofia” (BRASIL, 2017).

A BNCC terda um importante papel tanto para a educagdo basica quanto para o ensino
médio, pois exercera diversas influéncias sobre a implementacdo das mudancas, sobre o
curriculo do ensino fundamental e do médio e sobre a formacéo dos professores. E a partir do
primeiro ano de sua publicacdo que os sistemas de ensino deverdo estabelecer um cronograma
de implementacdo das alteracdes propostas e, a partir do segundo, implementé-las nas escolas
de educacdo basica. O artigo quarto da Lei n® 13.415/2017 estabelece que “o curriculo do
ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos,
que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a
relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2017). Além
disso, ela ditard as mudancas nos processos seletivos para 0s cursos superiores, nN0S processos
de avaliagdo do ensino médio e também na formacdo de professores. Esta base, no atual

momento, se encontra em elaboragdo. Sua terceira versdo foi apresentada em seminarios
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promovidos pelo Ministério da Educacao em fins de janeiro e ainda esta sendo finalizada para
depois ser encaminhada para apreciacdo do Conselho Nacional de Educacdo e, ap0s o parecer
do mesmo, ser homologada pelo Ministro da Educacdo (TERCEIRA..., 2017).

Apesar de parecer algo atrativo para o jovem e que levaria em consideracdo seu
interesse académico e profissional atual e futuro, tal lei ndo conseguira garantir que todos
terdo iguais oportunidades de escolha. Com a precariedade das escolas brasileiras e a visivel
diminuicdo de recursos destinados a educacdo, é possivel que as escolas ndo consigam
oferecer todas as areas mencionadas nesta nova estruturacdo do ensino médio. Isto pode
acarretar, por exemplo, em menores possibilidades de escolha dependendo da regido ou
localidade onde o aluno mora ou da escola disponivel para ele. A implementacdo das escolas
de ensino médio em tempo integral também pode dificultar o acesso do jovem a escola, pois,
na realidade brasileira, muitos necessitam trabalhar para o proprio sustento ou para ajudar na
renda familiar. Muito ainda esta por ser definido, j& que a terceira versdo da BNCC néo esta
finalizada e homologada e exercerd grande influéncia sobre essa estruturacdo do ensino
médio. Resta a sociedade, a comunidade escolar e aos profissionais da educacéo aguardarem e
fiscalizarem a implementacdo destas mudangas. Também € necessario que todos estejam
atentos aos problemas que este novo ensino médio pode trazer a formagdo do jovem e a
atuacdo dos professores nas escolas, para que, juntos, possam buscar as melhorias necessarias
para garantir uma educacédo de qualidade para os alunos do ensino médio.

1.2 O professor do ensino médio e a masica

A musica como conteudo no ensino médio traz desafios inerentes a sua diversidade de
culturas, de préaticas e de personalidades, haja vista o que ja foi exposto sobre o publico-alvo
dessa etapa da educagdo béasica. A musica, para o adolescente, € algo muito particular e o
remete a uma identidade tanto pessoal quanto de grupo. Ela caracteriza o jovem perante seus
colegas e amigos, sendo também importante saber o que eles pensam dela. Del-Ben (2012)
aborda em seu trabalho ideias e resultados de pesquisa de diferentes autores, buscando
congregar aspectos da relacdo dos jovens com a masica e com a escola, e da caracterizacao da
escola que os professores querem para esses alunos. A autora constata que ha poucos
trabalhos sobre esse assunto nas publica¢fes da area de educagdo musical e de musica, e que,
em sua maioria, apresentam investigacdes a partir da perspectiva dos professores e dos
saberes escolares, faltando o ponto de vista dos alunos (DEL-BEN, 2012). Santos (2009)

trata justamente da visdo do aluno, abordando o que eles pensam e esperam da musica na
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escola. Em sua pesquisa de mestrado, a autora, por meio dos dados coletados, percebeu que a
vivéncia dos alunos e sua identificagdo com os aprendizados musicais que tém dentro da
escola s@o os pontos dos quais partem suas relagdes com a musica (SANTOS, 2009). Os
alunos também falam sobre a necessidade de o professor dominar os contelidos e 0S processos
de aprendizagem envolvidos (SANTQOS, 2009).

H& uma inquietacdo por parte dos professores em relacdo ao espaco que O
conhecimento e a selecdo dos contetdos das aulas ocupa em sua formacdo e atuacdo
profissional (SILVA, 2015). Isso ocorre porque as propostas curriculares, tanto em seus locais
de formacéo (universidades) quanto em seus espacos de atuagédo (escolas), enfatizam que o
trabalho docente deve ter como base o mundo cultural e social do aluno. Para Silva (2015),
essa caracteristica delinearia a fabricacdo de uma docéncia inovadora, que fragilizaria a
dimensdo objetiva do conhecimento, levando os professores a essa inquietagdo mencionada
anteriormente. Portanto, além de se sentirem inseguros quanto aos conhecimentos que
deverdo estar presentes em suas aulas, os professores enfrentam muitas contradicdes em seus
cotidianos de atuacdo: a sociedade e a instituicdo escolar cobram do professor inovacdes em
seu modo de atuar, respeito a diversidade e ao ritmo de aprendizado do aluno, mas, ao mesmo
tempo, exigem que a esse aluno seja atribuida uma nota, demonstrando nas entrelinhas a falta
de interesse com o real saber do aluno (CHARLOT, 2013). Essa cobranga de que o professor
seja bem formado, motivado e atualizado é um dos grandes paradoxos da escola, ja que sua
formacdo e condi¢bes de trabalho ndo condizem com os desafios que a sociedade
contemporanea lhe apresenta (KRAWCZYC, 2011).

Os problemas existem em varios ambitos da formacdo e da atuacdo docente, e nem
sempre as estratégias utilizadas para tentar resolvé-los ddo certo. A grande demanda por
contratos emergenciais, por exemplo, pensados para suprir a falta de professores nas escolas,
acaba confirmando a falta de atratividade da carreira e das condi¢des de trabalho. Krawczyc
exemplifica essas situac@es problematicas presentes nos percursos formativos e no cotidiano
do professor:

Minicontratos fazem com que os docentes estejam mais preocupados em como
conservar o trabalho, ou em como conseguir algo melhor, do que com um
compromisso institucional e projeto de longo prazo; afetam sua autoestima, uma vez
que vivenciam um sentimento constante de injustica. Outro problema tem sido a
formacdo polivalente: a formacdo inicial e continuada por areas e ndo por
disciplinas. Confunde-se um nivel de analise teérico (isto €, buscar a melhor forma
de produzir conhecimento e compreender a realidade; de evitar a

compartimentalizacdo da realidade e hierarquizacdo do conhecimento) com um nivel
de anélise estratégico. (KRAWCZYC, 2011, p. 765).
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As dificuldades enfrentadas pelos docentes também surgem, sobretudo, porque na
formacdo e nos contextos onde atuam h& pouco espaco para que eles reflitam sobre os seus
desafios e possam experimentar as mudancas. Para Charlot (2013, p. 100), “essas novas
exigéncias requerem uma cultura profissional que ndo é a cultura tradicional do universo
docente; o professor, que nao foi e ainda ndo ¢ formado para tanto, fica um pouco perdido”. O
professor também sente dificuldade para lidar com a diversidade que ocorre entre os alunos,
seja pela faixa etaria destes, seja pelas diferencas culturais e socioecondmicas. Silva (2015),
corrobora este ponto de vista, explicitando as diferengas entre os niveis de ensino presentes
nas escolas. Os professores entrevistados por ele afirmaram que faltava em sua formacéo
inicial e continuada elementos que os permitissem refletir sistematicamente sobre os alunos
do ensino médio, pois no curriculo de seus cursos as disciplinas de didatica e psicologia da
educacdo eram direcionadas ao publico infantil.

Pelo que foi exposto anteriormente, percebe-se que o professor de musica necessita
saber lidar com diversas especificidades, sendo um educador préatico-reflexivo, que reflete
sobre sua atuacdo em sala de aula (ALMEIDA et al., 2007). No confronto da sua atuagéo
docente com sua formacdo, com suas experiéncias de vida e de atuacdo profissional, bem
como com as experiéncias de outros com as quais tem contato, o professor reflete e
problematiza a sua pratica (PIMENTA; GARRIDO; MOURA; 2001). Ele busca respostas
para as necessidades especificas do contexto onde esta inserido. Penna (2010, p. 29) destaca
que ¢ a atividade reflexiva do docente “que sustenta a constru¢do de caminhos que partem das
experiéncias musicais dos alunos, 0 que exige necessariamente entrar em contato com a
turma, procurar conhecer suas vivéncias fora da sala de aula, observar suas reacOes e
interesses”. Ele precisa saber como fazer para surgir entre os alunos o interesse e 0 respeito
por essa diversidade cultural no contexto da sala de aula e como tornar as experiéncias e
conhecimentos musicais abordados na escola tdo significativos quanto aqueles que os jovens
tém contato fora dela.

Neubauer e colaboradores, em sua pesquisa intitulada “Melhores praticas em escolas
de ensino médio no Brasil” (NEUBAUER et al., 2011), ressaltaram em seus resultados que
nas escolas de quatro regides do Brasil que exerciam maior impacto no aprendizado dos
alunos e que apresentavam os melhores desempenhos nas avaliagdes nacionais e estaduais do
ensino médio, os professores apresentavam um alto senso de responsabilidade profissional,
preocupando-se com 0 sucesso dos estudantes e com o seu proprio dominio tedrico e

metodoldgico. Segundo os autores, esses professores
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estdo sempre presentes e atuantes em suas escolas e transmitem uma sensacdo de
competéncia e seguranca, quando se trata de mobilizar conhecimentos, atitudes e
crengas para conseguir os resultados a que se propdem. A apreensdo acerca das
necessidades de formacdo e de aperfeicoamento continuos é clara: os professores
expressam que essas sdo condi¢es essenciais para que possam oferecer um ensino
atualizado e pertinente. (NEUBAUER et. al., 2011, p. 19).

Como atesta a literatura, a grande maioria dos professores ndo tem em sua formacao
uma preparacdo consistente para os desafios que se apresentam em sua carreira docente
(CHARLOT, 2013; KRAWCZYC, 2001; PENNA, 2010; 2007). As licenciaturas brasileiras,
surgidas na década de 1930, estruturavam-se em um grupo de disciplinas cientificas e em
outro composto por disciplinas pedagogicas, acreditando que o professor em formacéo faria
naturalmente a ligacdo dessas duas areas em sua pratica pedagdgica e que 0 estagio
supervisionado seria 0 momento para o inicio dessa articulagdo (PENNA, 2010). Na
realidade, tais articulaces deveriam ser oferecidas ao longo de toda formacao do licenciando,
pois a préatica de estagio é bastante diferente da vida real que o professor enfrentara em sala de
aula, no seu contexto de atuacdo profissional. Penna (2010) afirma que, nesse modelo, o eixo
de formacdo do professor é a prética, com as disciplinas pedagdgicas concomitantes e
articuladas desde o inicio do curso, trazendo ao futuro docente um envolvimento com a
realidade pratica e possibilitando discussdes sobre ela dentro das disciplinas tedricas. Ao se
falar sobre essa concepc¢do de formacdo, deve-se levar em conta que, apesar de ja ocorrerem
ha alguns anos, as mudancas curriculares no ambito das universidades sdo demoradas, pois
exigem andlise em diversas instancias dentro das instituicbes, num fluxo complexo e
demorado.

As mudancas na formacdo do professor, mencionadas por Penna, trariam beneficios
para a pratica profissional dos licenciados em musica, preparando-os de uma forma mais
completa para exercer seu papel com menos inseguranca desde o inicio de sua atuacdo. O
professor, através de sua pratica reflexiva, adaptar-se-ia com mais facilidade as necessidades
dos alunos de cada contexto onde atua e aos desafios que o ato de ensinar para jovens do
ensino médio traz. Da mesma forma, o professor necessita saber o seu papel dentro dos
processos de ensino e aprendizagem, ou seja, em que consiste 0 ato de ensinar. Sobre isso,
Charlot afirma:

Ensinar ¢, a0 mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para que construam
saberes e transmitir-lhes um patriménio de saberes sistematizados legado pelas
geracGes anteriores de seres humanos. [...] O mais importante € entender que a
aprendizagem nasce do questionamento e leva a sistemas constituidos. E essa
viagem intelectual que importa. Ela implica que o docente ndo seja apenas professor

de conteudos, isto &, de respostas, mas também, e em primeiro lugar, de
questionamento. Quanto aos alunos, as vezes, andardo sozinhos, com discreto



28

acompanhamento da professora e, outras vezes, caminhardo com a professora de
maos dadas. O mais importante é que saibam de onde vém, por que andam e, ainda,
que cheguem a algum lugar para o qual valha a pena ter feito a viagem.
(CHARLOT, 2013, p. 114).

Pensar 0 ensino como um processo que leva o aluno a descobrir e a construir saberes é
um exercicio que o professor necessita fazer ao longo de sua formag&do. Adquirir a consciéncia
desse processo poderia transformar a pratica docente e também o sentido que 0s jovens veem

na escola, aproximando professores, alunos e a instituicdo escolar na vida cotidiana.

1.3 Os professores e as crencas de autoeficacia

Para criar ambientes de aprendizagem que conduzam ao desenvolvimento de
competéncias cognitivas, € muito importante que os professores acreditem em suas
capacidades (BANDURA, 1997). Ha diversas pesquisas que evidenciam que as crencas de
autoeficacia do professor influenciam na relacdo entre professor e aluno, bem como nas
atitudes e desempenho dos alunos (BZUNECK; GUIMARAES, 2003; CERESER, 2011;
MORALES; MALDONADO, 2013; GIMENEZ; TONELLOTO, 2007; GODDARD; HOY;
WOOLFOLK-HOY; 2004). Esse construto, presente na Teoria Social Cognitiva de Albert
Bandura, diz respeito as crencas do individuo sobre sua capacidade de executar determinados
planos de acdo na realizacdo de tarefas especificas. Ter fortes crencas de autoeficacia faz com
que a realizacdo e o bem-estar pessoal se intensifiquem, faz com que as pessoas aceitem
desafios e permanecam motivadas, mesmo em face as dificuldades (BANDURA, 1994).
Cereser (2011) aponta que a maneira que o professor ensina é afetada por suas crengas nas
habilidades que os alunos tém para aprender e também por suas proprias habilidades para
promover a aprendizagem. Sobre as crencas dos professores e suas influéncias na atuacédo do
professor junto aos alunos, Bzuneck e Guimardes afirmam que os professores que tém sélidas
crengas de autoeficacia

[...] apresentam niveis mais elevados de comprometimento com o ensino; adotam
procedimentos mais eficazes para lidar com alunos portadores de algum problema
na aprendizagem; sdo mais propensos a introduzir praticas inovadoras; assumem
uma postura mais democratica em classe, promotora de autonomia e confianca; e

administram eficazmente fatores académicos estressantes mediante estratégias de
solucdo de tais problemas. (BZUNECK; GUIMARAES, 2003, p. 4).

Essas caracteristicas de um professor com altos niveis de autoeficacia demonstram a
importancia de se ter atencdo a esse profissional, ja que as suas crencas, em si mesmo e em

seu trabalho, véo influenciar sua atuagdo em sala de aula com os alunos, inclusive em suas
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motivacOes para aprender (GUO; CONNOR; MORRISON, 2012; BZUNECK;,
GUIMARAES, 2003). Cereser (2011) indica que o professor necessita ter competéncias na
tomada de decisGes e tambem no processo de desenvolvimento de habilidades, pois deve estar
preparado para cumprir seu papel motivacional e se planejar ativamente para promover a
motivacdo em sala de aula. Um professor de musica que cré em suas capacidades especificas
para realizar determinadas tarefas e que busca motivar seus alunos provavelmente terd mais
abertura ao lidar com o repertério diverso dos alunos, com as diferentes personalidades
presentes em sala de aula e com os desafios que a faixa etaria envolvida no ensino lhes
proporciona.

Em um estudo sobre as crencas de autoeficacia e a profissdo docente, Hargreaves e
colaboradores (2003) evidenciaram que os professores de mausica valorizam muito as
habilidades envolvidas na organizacdo e execucao de suas atividades em sala de aula, como a
capacidade de entusiasmar o outro, boa comunicacdo e bom planejamento do tempo. Os
professores em formacao pesquisados em seu trabalho, por acreditarem que essas habilidades
sdo mais importantes que as musicais no seu desempenho em sala de aula, tiveram crencas de
autoeficacia para de ensinar mais altas que as para musica, como por exemplo para as
habilidades para reger ou ter conhecimento de estilos musicais (HARGREAVES et al., 2003).

Em uma temaética semelhante, porém fora da area da musica, o estudo de Castelo e
Luna explora a categoria profissional dos professores por meio das relagdes entre as crencas
de autoeficicia e a sua identidade profissional. Segundo esses autores, “os professores se
interessam e se identificam com a profissdo por acreditarem ser capazes de organizar e
executar as atividades docentes, a0 mesmo tempo em que se percebem capazes de ensinar por
identificarem-se com a profissdo docente” (CASTELO, LUNA, 2012, p. 39).

O trabalho de Capelo e Pocinho (2014) aborda as crencas de autoeficacia como sendo
um indicativo de satisfacdo profissional dos professores nas escolas publicas da Madeira,
Portugal. As autoras afirmam, com base na literatura, que a autoeficacia é responsavel pela
acao do ser humano, e que ter altos niveis de autoeficacia contribui para a construcdo da vida
do individuo, fazendo dele um ser auto-organizado, proativo, autorregulado e autorreflexivo
(CAPELO; POCINHO, 2014). Esse trabalno mostra também que a eficacia nos
relacionamentos interpessoais e a eficécia instrucional predizem a satisfacdo profissional e
que a relagdo do professor com a instituicdo escolar é percebida positivamente, aumentada
pela eficacia nos relacionamentos interpessoais e diminuida pela eficacia instrucional. Isto vai

ao encontro de outras pesquisas ja realizadas na area e citadas pelas autoras.
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Ainda na &rea da educacdo, diversos trabalhos abordam as crencas de autoeficacia do
professor ao utilizar as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC). A pesquisa de
doutorado de Santos (2014) teve como objetivo estudar as relagdes dos professores com as
TIC em respeito ao seu periodo de formacéo profissional, ao uso em sala de aula e as crencas
de autoeficacia quanto a esse uso. A autora realizou um estudo longitudinal entre os anos de
2009 e 2013 com 130 professores do ensino pré-escolar, basico e secundério, pertencentes a
duas escolas de um centro de formacdo localizado na regido central de Portugal Continental.
Por meio da aplicacdo de questionarios estruturados a partir de duas escalas, a Escala de
Autoeficacia para o Uso de Computadores (Computer Self-Efficacy Scale) e o Questionario
sobre a Utilizagdo das Tecnologias pelos Professores (Measure Teacher's Technology Use
Scale, traduzida daquela maneira por Santos), a autora concluiu que os professores tém niveis
moderados de crencgas de autoeficacia e de indices de utilizacdo das tecnologias, tanto em
curto, médio ou longo prazo.

A pesquisa de Coulibaly e Karsenti (2013) examinou o quanto os professores de
ensino médio do Niger, pais africano, se sentem capazes de usar o computador. Nesse pais, de
acordo com a Organizacdo das Naces Unidas, a instituicdo escolar enfrenta muitas
dificuldades, entre elas a escassez de professores, a falta de pessoal qualificado e de
professores de qualidade. O uso das TIC, dentre as quais 0 computador, é visto como uma
possibilidade de melhorar a qualidade da educacdo. Através de uma escala de autoeficacia
com respeito ao uso do computador, traduzida do inglés para o francés, os pesquisadores
acessaram o0s dados de 69 professores atuantes em trés escolas da cidade de Niamey. Os
resultados apontam uma grande diferenca entre os professores com formacao em TIC e 0s que
ndo a tém. Esses professores que tém a formacdo em TIC, de acordo com o que os dados
apresentam, sdo levados a acreditar, ao longo dela, em suas capacidades de utilizacdo dessas
tecnologias.

J& na area de artes, também ha estudos que abordam as crencas de autoeficacia do
professor. No ensino de instrumento musical, Cavalcanti (2009) faz uma reviséo bibliografica
sobre a Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura e sobre as Crencas de Autoeficacia no
contexto da educagdo e da masica, com o intuito de auxiliar e estimular os professores de
instrumento a lidarem com as crencas pessoais de seus alunos, para que possam implementar
neles um sentimento de confianga em suas préprias capacidades. Ela afirma, com base na
literatura, que aqueles que acreditam em suas capacidades tém mais persisténcia diante das

dificuldades e estabelecem metas desafiadoras para alcancar seus objetivos e cumprir seus
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compromissos. J& aqueles que duvidam de suas capacidades tém mais dificuldade em vencer
obstaculos e focam mais em suas deficiéncias do que nos objetivos a serem alcancados.

No ensino de artes, Garvis e Pendergast (2011) tratam em seu artigo das crencas de
autoeficacia dos professores da educacédo infantil (em inglés Early Childhood Teachers) que
ensinam as cinco artes (danca, masica, teatro, artes visuais e midia) em suas aulas, bem como
a matematica e o inglés, a titulo de comparagdo. Por ser a arte uma area que estimula a
criatividade, a inovacdo, o entendimento cultural amplo e a harmonia social, € importante que
ela esteja presente em sala de aula. Contudo, para que os professores incluam as artes entre
suas atividades curriculares com os alunos, é necessario que eles acreditem em suas
capacidades de lidar com o ensino da arte. As autoras realizaram um survey de pequeno porte,
utilizando como instrumento de coleta de dados a Escala das Crencas de Autoeficacia
Docente, adaptada para o contexto do ensino das artes. No total, 21 professoras da Educacéo
Infantil de Queensland, Australia, responderam ao questiondrio. Os dados coletados
mostraram que 0s niveis das crencas de autoeficacia para ensinar qualquer uma das cinco
artes eram mais baixos do que para ensinar inglés ou matematica. Entre as artes, as duas que
apresentaram maiores niveis de crencas de autoeficacia entre os professores foram as artes
visuais e a musica, além de constarem como as que mais sdo incluidas semanalmente nas
aulas. As capacidades de conhecimento nas cinco artes apareceram mais baixas do que as
capacidades de conhecimento de matematica e de inglés. Segundo as autoras, esses
conhecimentos sdo uma importante fonte para as crencas de autoeficacia dos professores. Por
fim, sdo ressaltadas as implicacbes que o estudo trouxe em relacdo a importancia do
entendimento sobre as crencas de autoeficacia dos professores, especialmente no dominio dos
contetdos e no ensino das artes em cursos de formacédo de professores.

Na area especifica da educacdo musical, Cereser (2011) apontou as relacdes existentes
entre as variaveis demograficas e de contexto, e as crencas de autoeficacia do professor de
masica para atuar na educacdo basica. Nessa pesquisa, 0 campo se aproxima mais da
realidade da educacdo musical, abordando um contexto especifico, que é o ensino de musica
na educacdo bésica do Brasil. Através de um questionario autoadministrado, publicado na
internet e aplicado a 148 professores e estagiarios que atuavam na educagdo basica com o
ensino da mausica no curriculo, a pesquisa analisou cinco dimensbes das crencas de
autoeficécia do professor de masica para atuar neste contexto especifico: 1) ensinar masica; 2)
gerenciar o comportamento dos alunos; 3) motivar os alunos; 4) considerar a diversidade do

aluno; e 5) lidar com mudancas e desafios (CERESER, 2011). Os resultados mostraram que
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os professores, no geral, tém indices médios e altos de crencgas de autoeficacia em todas as
dimensGes analisadas, e que gerenciar o comportamento dos alunos e motivar os alunos séo as
dimens@es que apresentam os indices mais baixos de crencas de autoeficacia.

As crengas de autoeficacia do professor, como se percebe nas pesquisas da area de
educacdo e de educacdo musical, sdo importantes para sua atuagdo e para o interesse e
desempenho dos alunos naquilo que ele tem para Ihes oferecer. A Teoria da Autoeficécia sera

discutida a seguir, no capitulo que explicita o referencial teérico de minha pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Utilizarei como referencial teérico de minha pesquisa a Teoria da Autoeficicia. A
autoeficécia, segundo Reeve (2006, p. 147), ¢ “uma capacidade de ordem mais geradora, com
a qual o individuo organiza e orquestra suas habilidades de modo a enfrentar as demandas e
circunstancias que se lhe impdem”. As crengas de autoeficacia, portanto, sdo os julgamentos,
as percepgdes ou as expectativas préoprias do individuo de que ele terd éxito ou ndo em
determinada acdo que realiza (REEVE, 2006). S&o essas crenc¢as que determinardo o inicio do
comportamento, a quantidade de esforco despendido e 0 quanto ele sera mantido em face as
dificuldades, funcionando como um guia para a vida do individuo (BANDURA, 1977; 1997).

As crencas de autoeficacia estdo entre os principais pensamentos que influenciam o
funcionamento humano, estando no nucleo da Teoria Social Cognitiva (PAJARES; OLAZ,
2008). Essa teoria, proposta por Bandura, mostra que fatores pessoais, comportamentais e
ambientais sofrem uma inter-relacdo dindmica para formar o pensamento e a acdo humana. A
essa inter-relacdo se da o nome de determinismo reciproco. A ideia apresentada por Bandura,
de que a acdo do individuo sofre influéncias externas e internas, fez com que se aceitasse que
0 individuo também tem oportunidades de exercer controle sobre seu destino, que ndo €
somente por forcas externas que sua acdo € moldada (BANDURA, 1997). Por isso, a Teoria
Social Cognitiva se op0e as teorias behavioristas, que exageram sobre o papel que os fatores
ambientais exercem na aprendizagem e no comportamento, e as teorias do funcionamento
humano, que ressaltam a influéncia dos fatores bioldgicos nesse desenvolvimento (PAJARES,
OLAZ, 2008). Bandura (1997, p. 6) afirma que a reciprocidade que ai ocorre ndo quer dizer
que os trés determinantes (pessoal, comportamental e ambiental) necessariamente tém a
mesma forca. Tais determinantes podem variar conforme a circunstancia e a atividade. Para
um melhor entendimento do comportamento humano, é necessaria uma abordagem

integradora dos fatores sociais, ambientais e psicolégicos.
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Figura 1 — Determinismo reciproco

N

/

Fonte: BANDURA (1997)

Pelo exercicio de influenciarem a si mesmos, os individuos contribuem parcialmente
com aquilo que se tornam ou realizam (BANDURA, 1997, p. 6), ja que o self® é socialmente
constituido e que as pessoas operam juntas para alcancar os resultados que elas almejam. O
territorio do self, segundo Reeve (2006), diz respeito a posse das qualidades das seis
dimensGes de autofuncionamento do bem-estar psicologico: autoaceitacdo, relacdes
interpessoais positivas, autonomia, dominio ambiental, propésito na vida e crescimento
pessoal. Por meio de mecanismos psicoldgicos do sistema do self é que os fatores ambientais
e sociais influenciardo o comportamento humano, ja que sugestionam os individuos em
termos de suas aspiracOes, autopercepcdes, padrdes pessoais, estados emocionais, atitudes,
entre outros (PAJARES; OLAZ, 2008). Em complemento, Bandura afirma:

Em decorréncia da complexidade dos fatores que interagem, 0s eventos produzem
efeitos probabilisticamente, e ndo inevitavelmente. Em suas transagBes com o
ambiente, as pessoas ndo reagem simplesmente aos estimulos externos. A maioria
das influéncias externas afeta 0 comportamento por meio dos processos cognitivos
intermediarios. Os fatores cognitivos determinam em parte quais eventos externos
serdo observados, como serdo percebidos, se terdo algum efeito duradouro, qual a

sua valéncia e eficacia e como as informagdes que transmitem serdo organizadas
para uso futuro. (BANDURA, 2008, p. 44).

Assim, a Teoria Social Cognitiva afirma que a agéncia humana, ou seja, as a¢des que 0
ser humano faz intencionalmente, tem como fator chave as crengas de eficacia pessoal
(BANDURA, 1997). S&o essas crengas que fazem as pessoas agirem e produzirem resultados,
pois, se ndo acreditam que podem produzi-los, elas ndo iniciardo sua acdo para alcanga-los. A

crenga no resultado, no entanto, ndo significa que o resultado intencionado seja produzido, ja

3 Self pode ser descrito, de uma maneira geral e sucinta, como a percepcdo do individuo sobre si mesmo, como
alguém Unico a partir das suas experiéncias pessoais (SILVEIRA; MACEDO, 2012). Tal conceito é definido de
diversas maneiras dentro das diferentes abordagens psicoldgicas, segundo Silveira e Macedo (2012).
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que os mesmos ndo dependerdo somente da intengdo do individuo com a acéo produzida. A
principal caracteristica da agéncia € o poder de originar agdes com determinados propositos
(BANDURA, 1997). Junto com os outros determinantes presentes na Teoria Social Cognitiva,
as crencas de autoeficacia influenciam o pensamento, a motivacao e a ac¢ao do individuo. O
papel das crencas de eficacia pessoal nessa teoria é fundamental, pois elas agem sobre os
outros determinantes, contribuindo para a aquisicdo de conhecimentos, fundadores das
habilidades, através da influéncia que exercem na escolha das atividades e no nivel de
motivacdo (BANDURA, 1997).

Os contextos sociais, 0os diferentes ambientes e as experiéncias vividas trazem uma
bagagem de vida diferente para cada individuo. Também as competéncias humanas séo
desenvolvidas e manifestadas de maneiras variadas, ja que cada area onde as pessoas operam
exige diferentes conhecimentos e habilidades. E essa diversidade de capacidades humanas que
a Teoria da Autoeficacia reconhece (BANDURA, 1997). Sobre essa capacidade, Bandura,
Pajares e Olaz afirmam que

[...] hd a compreenséo de que os individuos sdo imbuidos de certas capacidades que
definem o que significa ser humano, principalmente as capacidades de simbolizar,
planejar estratégias alternativas (antecipagdo), aprender com experiéncias vicarias,
auto-regular e auto-refletir. Essas capacidades proporcionam aos seres humanos 0s

meios cognitivos pelos quais influenciam e determinam o seu préprio destino.
(BANDURA; PAJARES; OLAZ, 2008, p. 100).

As crencas de autoeficdcia sdo, portanto, as crencas do individuo sobre suas
capacidades em organizar e produzir cursos de acdo que poderdo o levar a determinado
resultado. Essas crengas podem variar conforme a atividade a qual se referem. Bandura (1997,
p. 36, tradugdo nossa) descreve essa variagao: “estrelas da Opera, por exemplo, podem diferir
em suas eficicias percebidas para cumprir 0s aspectos vocais, emotivos e teatrais do seu
oficio artistico e fundi-los em performances draméticas”.

Para se ter uma atuacdo pessoal efetiva, 0 necessario vai além do saber o que fazer, do
estar motivado e do possuir um repertério fixo de competéncias. E por meio da combinagéo e
organizacdo de sub-habilidades cognitivas, sociais, emocionais e comportamentais que essa
capacidade geradora, a eficacia, sera util em diferentes propodsitos (BANDURA, 1997). As
crencas de autoeficicia surgem a partir de quatro fontes principais: experiéncia de dominio
(também chamada de experiéncia de éxito), experiéncia vicaria, persuasdo verbal e estado
fisiologico (BANDURA, 1977; 1997; REEVE, 2006; PAJARES; OLAZ, 2008).

A experiéncia de dominio diz respeito as experiéncias prévias do individuo e a
interpretacdo dos resultados obtidos em seus atos (PAJARES; OLAZ, 2008). Essa é a fonte
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que mais influencia as crencas de autoeficacia. E a partir da interpretacio de experiéncias
anteriores, sobretudo na execucdo de um determinado comportamento, que as pessoas
adquirem sua autoeficacia atual: se a pessoa se considerou competente em suas tentativas
anteriores, suas crencas de autoeficacia serdo elevadas; mas se em tentativas anteriores ela
tiver se considerado incompetente, suas crencas serdo diminuidas (REEVE, 2006). Bandura
acrescenta:
As pessoas agem segundo suas crencas de eficacia e fazem as suas autoavaliacdes
das performances gerenciadas para obter resultados. Performances de sucesso
geralmente elevam as crengas de eficacia pessoal; performances repetidamente
falhas as diminuem, particularmente se as falhas ocorrem no inicio da realizagdo da

acdo e ndo refletem falta de esforgo nem circunstancias adversas externas.
(BANDURA, 1997, p. 81, traducao nossa).

H4, no entanto, diferencas nas influéncias que fracassos e sucessos podem exercer nas
crengas de autoeficacia. As falhas e as dificuldades em experiéncias anteriores podem trazer
beneficios ao ensinar que, para se obter sucesso, € necessario esforco, pois mostram as
pessoas como se pode transformar fracasso em sucesso, principalmente quando elas
conseguem refinar o seu controle sobre os eventos (BANDURA, 1997). Além disso, construir
as crencas de autoeficacia por meio das experiéncias de dominio envolve, segundo Bandura
(1997), a aquisicdo de ferramentas cognitivas, comportamentais e autorregulatérias que criam
e executam cursos de acdo para se chegar aos resultados esperados, mesmo diante de
circunstancias sempre mutantes da vida de cada um. Logo, para se adquirir as competéncias
necessarias a realizacdo de determinadas acdes, é preciso quebrar as habilidades complexas
em sub-habilidades ja vivenciadas, organizando-as em uma hierarquia que permitird chegar a
complexidade exigida para a acdo em questdao (BANDURA, 1997).

A experiéncia vicaria é aquela que acontece quando a pessoa observa a acdo de outras
fazendo aquilo que ela pretende executar no futuro, como um modelo para a sua acéo. Ela
pode funcionar tanto para o aumento das crencas de autoeficacia, quando experiéncias bem-
sucedidas sdo observadas, quanto para a sua diminuicdo, quando experiéncias malsucedidas
sdo observadas. O grau de influéncia da experiéncia vicaria dependera de dois fatores: a
similaridade entre 0 modelo e o observador - quanto mais similar, maior o impacto do modelo
sobre a previsdo de eficacia do observador -, e 0 quao experiente € o0 observador em relacédo
ao comportamento - quanto mais novato ele for no dominio especifico, mais impacto a
experiéncia vicaria tera em suas crencas de autoeficacia (REEVE, 2006). Em pessoas que
tiveram muitas experiéncias que confirmaram sua ineficacia pessoal, modelos podem

aumentar as crencas pessoais de eficacia quando transmitem estratégias efetivas de superagéo,
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e podem aumentar ainda mais para aqueles que ja as possuem, especialmente quando ensinam
maneiras melhores de realizar aquilo que desejam (BANDURA, 1997). Individuos que estéo
convencidos de sua ineficacia podem também atribuir falhas futuras a deficiéncias pessoais de
habilidades, ainda mais quando observam modelos similares a si falharem. A busca, por sua
vez, € por modelos que possuem as competéncias aspiradas. Esses modelos, segundo Bandura
(1997, p. 88-89, tradugédo nossa), “por seu comportamento ¢ maneiras de pensar expressadas,
[...] transmitem conhecimento e ensinam aos observadores estratégias e habilidades efetivas
para lidar com as demandas do ambiente, [...] tanto por palavras quanto por ac¢des”. Se
modelos considerados habilidosos falham por ndo terem boas estratégias, pessoas que
acreditam ter maior comando estratégico do que o que foi observado podem ter suas crencas
de autoeficacia incrementadas. Mas se para o observador esses modelos tém oOtimas taticas e,
mesmo assim, ndo obtém sucesso no que fazem, ele pode considerar que essa tarefa era muito
mais dificil do que havia pensado. Por outro lado, ao ver aquilo que ndo funcionou em seu
modelo, o individuo pode ter sua confianca aumentada a partir de alternativas melhores.
Existem quatro subprocessos que governam a aprendizagem por observacdo e que a
experiéncia vicaria proporciona: processos de atencdo, processos de retencdo, processos de
producdo e processos motivacionais (BANDURA, 1997). A figura 2 mostra o caminho
percorrido desde os eventos que serviram de modelo até o padréo a ser igualado. Os processos
de atencdo sdo aqueles que determinam o que sera observado na abundancia de influéncias
modeladoras e podem ser afetados pelas habilidades cognitivas do observador, suas
concepcdes prévias e suas preferéncias. Os processos de retencdo estdo relacionados as
representacdes cognitivas daquilo que foi observado e envolvem um processo ativo de
transformacdo e reestruturacdo em regras e conceitos representados em sua memoria. Os
processos de producdo sdo as concepcdes memorizadas, traduzidas em cursos de agdo, que
terdo a adequacdo do comportamento comparada aos modelos observados; 0s
comportamentos podem ser modificados para que se atinja uma correspondéncia entre
concepcao e acdo, tendo como referéncia a situacdo observada. Os processos motivacionais
sdo aqueles que definirdo quais dos aspectos da aprendizagem por observacdo a pessoa ird
transformar em ac&o; se d& por trés tipos de incentivos: externos, quando produzem resultados
valorizados pelos outros; vicarios, quando os beneficios experimentados pelos outros
influenciam sua acéo; e autoincentivos, quando a aprendizagem por observacéo é regulada

com base em seu proprio comportamento, naquilo que o observador acredita poder exercer.
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Como afirma Bandura (1997), a mudanca das crencas de autoeficicia, por meio das

experiéncias vicérias, envolve um processo complexo de relacdo entre diversos processos.

Podem ainda ser incrementadas com o amadurecimento e a experiéncia.

Figura 2 — Os quatro subprocessos que governam a aprendizagem por observacao
(BANDURA, 1997)
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Fonte: Bandura (1997).
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A persuasdo verbal € o estimulo verbal feito por outras pessoas, na tentativa de

convencer o individuo de que ele é capaz de executar uma acdo competentemente. Reeve

(2006, p. 149) destaca que “esses estimulos verbais conseguem persuadir as pessoas a se

concentrarem cada vez mais em seus potenciais e em seus pontos fortes, e cada vez menos em

suas deficiéncias e em seus pontos fracos”. As persuasdes verbais eficazes sao aquelas que

cultivam as crengas das pessoas em suas proprias capacidades, garantindo que o sucesso




39

imaginado é algo alcancavel (PAJARES, OLAZ, 2008). Essa é a fonte que menos influencia
as crengas de autoeficécia, pois ndo provém de uma base experimental auténtica, como fazem
as realizacbes proprias do individuo (BANDURA, 1977), dependendo também da
credibilidade e confianca da pessoa que faz a persuasdo (REEVE, 2006). No entanto,
dependendo da maneira como forem comunicadas, a persuasdo também tem o poder de
enfraquecer as crengas de autoeficdcia. Bandura (1997) afirma que, apesar de ser frequente o
pensamento de que a atribuicdo de esforco é uma estratégia preferencial de correcao, ela pode
ajudar a diminuir as crencas em suas proprias capacidades, principalmente quando
expressadas com frequéncia. Essa constante persuasdo, para a qual é necessario esforco no
alcance dos objetivos almejados, pode fazer o individuo crer que é tdo limitado que precisa se
esforcar muito para chegar 1a. E melhor que se diga que o progresso da pessoa mostra que ela
tem habilidades para atingir sua meta, sem fazer referéncia ao esforco realizado por ela, pois
isso produz crencas mais fortes de autoeficdcia, do que se se dissesse que as habilidades
foram adquiridas a custa de esforco (BANDURA, 1997). Quando as performances nao
atingem os niveis esperados, é frequente que se facam criticas duras, repreendendo o
individuo gque a executou ao invés de indicar caminhos para melhora-la. Essas criticas podem
diminuir as aspiracBes do individuo e a sua eficacia percebida; ao mesmo tempo, criticas
construtivas, feitas para performances deficientes, podem manter as crencas de autoeficacia
ou mesmo aumenté-las (BANDURA, 1997).

O estado fisioldgico é também uma fonte de crencas de autoeficacia, pois, por meio
dele, as pessoas podem avaliar qudo confiantes estdo enquanto pensam em uma determinada
acdo (PAJARES, OLAZ, 2008). Se o estado fisiologico do individuo é anormal, ele pode ter a
sua crenga de autoeficacia diminuida. Em contrapartida, se ndo ha medo, nem tensdo e nem
estresse, a sensacdo de eficacia pode ser elevada (REEVE, 2006). Segundo Pajares e Olaz
(2008, p. 105), “como os individuos tém a capacidade de alterar seus proprios pensamentos e
sentimentos, a promocdo de crencas de autoeficacia pode influenciar poderosamente 0s
proprios estados fisiologicos”. Para Bandura (1997), melhorar o estado fisico, os niveis de
estresse e as propensdes a emogdes negativas € um dos caminhos principais para modificar as
crengas dos individuos em suas capacidades, ja que tais sentimentos alteram a aten¢do da
pessoa em relacdo aquilo que esta realizando e a faz focar em seus estados emocionais e
fisicos. Assim, ela perde o foco em sua agdo e agrega as suas crencas o fato de néo ter sido
capaz em realizar o que almejava.

Sobre essas quatro fontes de autoeficécia, Reeve afirma:
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O poder relativo das diferentes fontes de informacdo de eficacia é importante por
causa de suas implicagcGes nas estratégias terapéuticas para planejar intervengdes
motivacionais em pessoas com baixos niveis de crencas de autoeficacia. A histdria
do comportamento pessoal [experiéncia pessoal] e a experiéncia vicéaria sao
possibilidades terapéuticas promissoras, a0 passo que a persuasdo verbal e a
regulacdo dos estados fisiolégicos funcionam como oportunidades suplementares
para se alterar as crencas pessimistas de autoeficacia. (REEVE, 2006, p. 149).

Essas fontes de informacdo ndo sdo diretamente transformadas em crengas de
autoeficacia. O que ira transforma-las séo a selecdo, integracdo, interpretacdo e recordacdo
dessas quatro fontes. Elas fundamentardo os julgamentos do individuo sobre suas préprias
competéncias (PAJAREZ, OLAZ, 2008). Pessoas que tém fortes crencas de autoeficacia
persistem com maior afinco quando se deparam com desafios e empregam maior esforco para
a realizacdo de suas tarefas, mesmo para as mais dificeis. Essas crencas tém influéncia sobre
as escolhas de atividades e ambientes, sobre a quantidade de esforco e persisténcia
empregados, sobre a qualidade do pensamento e das decisdes feitas durante o desempenho e
sobre as respostas emocionais do individuo, como o estresse e a ansiedade (REEVE, 2006).

Os proximos capitulos abordardo a metodologia, os resultados, as discussdes e as
consideracdes finais de minha pesquisa, destacando as crencas de autoeficacia dos professores
que atuam com o ensino de masica no ensino médio. O que sera apresentado no capitulo de
andlise e discussdo dos dados mostrara as relagdes de atuacdo e de formacdo desses
profissionais com as suas crencas de autoeficacia, além de explicitar as provaveis fontes

dessas crencas.
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3 METODOLOGIA

Para esta pesquisa foi utilizada a abordagem quantitativa, uma vez que busquei dados
sobre o perfil dos professores e também sobre suas crencas de autoeficécia, tracando relacdes
entre elas em sua atuacdo. Segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 69), a pesquisa quantitativa
“considera que tudo pode ser quantificvel, o que significa traduzir em nimeros opinides e
informacdes para classifica-las e analisa-las”.

O método utilizado foi o survey, uma maneira de coletar dados que, para Cohen,
Manion e Morrison (COHEN, MANION, MORRISON, 2007, p. 224, traducdo nossa),
permite “descrever a natureza de condigdes existentes ou identificar padrdes contra os quais
as condicdes atuais possam ser comparadas, ou determinar as relacbes que existem entre
eventos especificos”. Esse survey foi do tipo baseado na internet, com um questionario
autoadministrado, publicado em forma de HTML na web, por meio da plataforma Survey
Monkey. Ele est4 construido em duas partes: a primeira, composta por questfes objetivas, diz
respeito aos dados pessoais, a formacao e ao contexto de atuacdo do professor; a segunda é
composta por uma adaptacao feita da Escala de Autoeficacia do Professor de Musica, a qual
foi estruturada e validada por Cereser em sua tese de doutorado intitulada “As crengas de
autoeficécia do professor de musica”, publicada em 2011. A autora avalia, através de uma
escala de Likert* de cinco pontos, as “cinco dimensdes das crencas de autoeficicia do
professor de musica para atuar na educacdo bésica: a) ensinar mdsica; b) gerenciar o
comportamento dos alunos; c) motivar os alunos; d) considerar a diversidade do aluno e d)
lidar com mudancas e desafios” (CERESER, 2011, p. 6).

Bandura (1997) afirma que as escalas de eficacia devem medir as crengas dos
individuos em suas habilidades a partir de diferentes niveis de tarefas, envolvidas na
dimensdo psicoldgica selecionada para o estudo. Assim, as cinco dimensdes mencionadas por
Cereser referem-se aos diferentes dominios da atuacdo docente, nos quais estdo envolvidas
habilidades para tarefas especificas do cotidiano do professor em sala de aula.

A amostra deste estudo € ndo-probabilistica, do tipo bola de neve. Segundo Cohen,
Manion e Morrison, nesse tipo de amostra

0s pesquisadores identificam um pequeno ndmero de individuos que tém as

caracteristicas nas quais eles estdo interessados. Estas pessoas sdo, entdo, usadas
como informantes para identificar, ou colocar os pesquisadores em contato com

4 A escala de Likert € um tipo de instrumento de avaliagdo psicométrica que fornece uma faixa de respostas para
medir atitudes e comportamentos (ESCALA..., 2015).
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outros que se qualificam para a inclusdo na pesquisa e estes identificam ainda
outros. Por isso o uso do termo bola de neve. (COHEN, MANION, MORRISON,
2007, p. 116, traducdo nossa).

Na grande pesquisa realizada pelo FAPROM, o link do questionario disponibilizado na
plataforma Survey Monkey foi enviado por e-mail e pelas redes sociais aos professores que
trabalham com o ensino da musica na educagdo bésica, independentemente de terem ou néo
formacdo na area, atuantes nas cinco regides brasileiras (Sul, Sudeste, Centro-Oeste, Norte,
Nordeste). Esses professores foram incentivados a divulgar esta pesquisa e a encaminhar o
link para outros professores da sua rede de contatos. Em minha pesquisa, utilizei os dados

referentes aos professores do ensino médio.

3.1 Confecgéo e revisao do instrumento de coleta de dados

O questionario utilizado como instrumento de coleta de dados em minha pesquisa de
mestrado surgiu do projeto enviado pelo grupo de pesquisa FAPROM ao Programa de Bolsas
de Produtividade em Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), no ano de 2014, anterior ao meu ingresso no PPGMUS-UFRGS. Esse
projeto, do qual a Prof.2 Dra. Liane Hentschke é a pesquisadora responsavel, tem como
objetivo geral investigar o perfil do professor e suas crencas de autoeficacia para trabalhar
com o ensino de masica nas escolas de educacgdo basica. Os cinco novos alunos do PPGMUS-
UFRGS (quatro de mestrado e um de doutorado), orientandos de Hentschke e ingressantes no
primeiro ano de vigéncia do projeto, buscaram temaéticas de seu interesse e que estivessem
contempladas no projeto para formular suas questes de pesquisa, uma vez que participar de
um projeto de grande porte traria aos estudantes um maior aprendizado dentro do campo da
pesquisa em educacdo musical. Algumas adequagdes no projeto original fizeram-se
necessarias para a sua execucao. Essas adequacdes foram discutidas em orientacGes coletivas,
realizadas por Hentschke com todos os novos estudantes de mestrado e doutorado, entre 0s
meses de marco e outubro de 2015, além de serem discutidas no grupo de pesquisa FAPROM.
Detalharei, a seguir, as principais alterac6es realizadas.

No projeto enviado ao CNPqg foi proposto que a pesquisa seria realizada em trés
regibes brasileiras: Sul, Sudeste e Nordeste, ja que essas sdo as regides que mais concentram
escolas de educagdo basica no territorio nacional. Para um mapeamento mais fidedigno da
real situacdo da musica na escola em todo o Brasil, optamos por realizar a pesquisa em todas

as regides do pais. A divisdo que ficou acordada foi a dos niveis de ensino: educacéo infantil,
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ensino fundamental - séries iniciais, ensino fundamental - séries finais e ensino médio.
Incluiu-se ainda as atividades extracurriculares, ou seja, aquelas que acontecem no
contraturno escolar. Assim, foi possivel ter uma nocdo de onde, dentro das escolas de
educacdo basica, o0 ensino da musica esta presente.

Também revisamos os termos que se referiam a amostra da pesquisa. O titulo e os
objetivos do projeto estavam relacionados ao professor que trabalha com musica na educacao
basica. No senso comum, sabe-se que a musica esta presente dentro da escola, em espacos que
vao alem da disciplina de artes ou de musica do curriculo escolar. Nosso interesse de pesquisa
recai sobre 0s espacgos onde ocorrem 0 ensino e a aprendizagem musical em si, e, por isso,
optamos por especificar melhor essa presenca da musica que queremos abordar em nossa
pesquisa.

O professor que trabalha com musica pode ser tanto o professor responsavel pelas
aprendizagens musicais dos alunos quanto aquele que se utiliza da musica em sua disciplina
para ensinar outros conteldos (como pode ocorrer nas aulas de inglés ou literatura, por
exemplo). Como nossa inten¢do € mapear 0 ensino da musica nos diversos contextos dentro
do espaco das escolas, definimos que nossa amostra serd o professor que trabalha com o
ensino de musica nas escolas de educacdo basica e adequamos 0s termos presentes no projeto
para deixar isso mais claro.

Fizemos também uma grande revisdo no questionario, nosso instrumento de coleta de
dados da pesquisa. Para que as diferentes questdes de pesquisa pudessem ser contempladas
nesse instrumento e para que conseguissemos os dados de perfil dos professores importantes
para o0 projeto, revisamos com muito cuidado as questBes da primeira parte do questionario,
que se referiam aos dados demogréaficos do professor. Esse foi o trabalho que nos demandou
mais tempo no ano de 2015. Discutimos sobre essa parte do questionario na maioria das
orientacdes coletivas, pois este seria 0 material que nos forneceria os dados necessarios para
chegarmos aos nossos objetivos e respondermos as nossas questdes de pesquisa. Apos 0
término desse processo, chegamos ao nimero de 17 questdes, contando com a primeira, na
qual consta um texto introdutorio sobre a pesquisa e a declaracdo do respondente, quanto a
concordancia em participar da mesma (ver anexo A).

Para prosseguir com a parte da Escala de Autoeficacia do Professor de Musica, 0
respondente deveria escolher entre um dos niveis de ensino no qual atua. Foi essa a questao

que utilizamos para selecionar aqueles que fariam parte do recorte, que seria a amostra de
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cada um dos alunos de mestrado e doutorado, no meu caso, 0 ensino médio. Essa questdo

tinha o seguinte enunciado:

— Para continuar o questionario, por gentileza, escolha uma entre as opgbes abaixo que
melhor identifica a sua atuacdo com as atividades musicais na(s) escola(s): educagéo
infantil, ensino fundamental — anos iniciais, ensino fundamental — anos finais, ensino
médio (incluindo curso técnico integrado), educacdo de jovens e adultos (EJA),
educacdo especial, atividades extracurriculares ou n&o curriculares, outro

(especifique).

Também refletimos e discutimos sobre a Escala de Autoeficacia do Professor de
Musica (CERESER, 2011). Cereser elaborou essa escala a partir da adaptacdo, para o
contexto da educacdo musical, de trés escalas que avaliavam as crencas de autoeficacia do
professor: 1) Teacher Self-Efficacy Scale, de Albert Bandura, 2) Teachers’ Sense of Efficay
Scale, de Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy e 3) Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale
(CERESER, 2011, p. 85). Como esse é um instrumento ja validado anteriormente, optamos
por ndo fazer alteraches em seus itens, a ndo ser em algumas partes textuais, de forma a
possibilitar um melhor entendimento da questdo por parte dos professores. Ja que previamos
uma grande diversidade de perfis entre os professores de nossa amostra, era necessario deixar
bastante claro o que a redacdo de cada uma das questdes estava querendo dizer. Na tabela 1,
apresento os 13 itens (questbes) da escala que utilizamos, divididos nas cinco dimensdes
propostas por Cereser €, ao lado, as adaptacdes realizadas:

Tabela 1 — Adaptagdes textuais na Escala de Autoeficacia do Professor de Musica

(continua)

Dimensdo | Redac&o Original | Redacédo Adaptada

Como professor de musica eu posso: Como professor que trabalha com o
ensino de musica nas escolas de
educacao basica eu posso:

Ensinar MUsica  Responder até as questdes mais complexas Nenhuma adaptagéo foi realizada.
do campo musical levantadas pelos alunos.

Adaptar as atividades para um nivel Adaptar as atividades musicais,

musical, considerando o desenvolvimento  considerando o nivel de

musical e cognitivo dos alunos. desenvolvimento musical e cognitivo
dos alunos.

Gerenciar 0 Estabelecer um sistema de gerenciamento  Monitorar o comportamento dos alunos,
Comportamento da sala, mesmo quando os alunos estdo mesmo quando estéo trabalhando em
dos Alunos trabalhando em grupo. grupo.
Fazer alunos com problemas de Lidar com alunos que tém dificuldade
comportamento seguirem as regras dasala  de seguir as normas estabelecidas.
de aula.




(continuacgéo)
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Dimensao Redagéo Original Redagdo Adaptada
Motivar os Fazer os alunos acreditarem que podem  Conseguir fazer com que os alunos
Alunos ter um bom desempenho nas atividades  acreditem que podem ter bom

musicais.

desempenho, mesmo nas atividades
em que tém mais dificuldades.

Motivar os alunos que mostram pouco
interesse nas atividades musicais.

Nenhuma adaptacéo foi realizada.

Considerar a
Diversidade dos

Trabalhar com a diversidade de
desenvolvimento musical dos alunos.

Nenhuma adaptacéo foi realizada.

Alunos
Trabalhar com a diversidade de Nenhuma adaptacéo foi realizada.
preferéncias musicais dos alunos.
Organizar atividades musicais, Organizar atividades musicais,
adaptando o ensino e/ou execuc¢éo de adaptando-as conforme as
pecas musicais conforme as habilidades  habilidades individuais dos alunos.
individuais dos alunos.
Lidar com Gerenciar atividades musicais Coordenar atividades musicais
Mudangas e independentemente de como os alunos independentemente de como 0s
Desafios estdo organizados (composicao do alunos esté@o organizados (grupos

grupo, grupo de idades mistas, etc.).

pequenos, grupos grandes, grupos de
instrumentos diferentes, grupo de
idades mistas, etc.).

Trabalhar com atividades musicais,
mesmo quando a escola ndo possuli
espaco fisico adequado.

Desenvolver atividades musicais,
mesmo quando a escola ndo possuli
espaco fisico adequado.

Realizar uma aula de masica, mesmo
guando a escola nédo dispde de material
didatico adequado.

Desenvolver atividades musicais,
mesmo quando a escola ndo dispde
de material didatico adequado.

Trabalhar com uma turma numerosa.

Desenvolver atividades musicais em
uma turma numerosa.

Fonte: dados da autora.

Para que todo esse processo ocorresse, criamos um documento na plataforma Google

Docs. Assim, em nossas discussdes e estudos, poderiamos fazer as sugestdes de alteracdo a

partir de nossas reflexdes, auxiliados pela revisao de literatura sobre a educacéo basica e sobre

a presenca da musica na escola, além de compartilhar com todos os envolvidos na pesquisa. A

primeira versdo do questionario foi finalizada em 24 de outubro de 2015. Apéds esse periodo

de reflexdes e revisOes, tanto por parte dos novos estudantes de mestrado e doutorado quanto

pelos membros do grupo de pesquisa FAPROM, procedemos ao estudo piloto, descrito no

proximo subcapitulo.
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3.2 Estudo piloto

A partir do dia 30 de outubro de 2015 foram enviados 128 convites para professores
responderem o questionario. O contato desses professores constava na lista dos participantes
do grupo FAPROM. Obtivemos 43 respostas ao instrumento, sendo que, destas, 36 estavam
completas, com todas as questdes respondidas. Essas respostas permitiram avaliar a
pertinéncia e a clareza do questionario. Discutimos a realizacdo de mudancas a partir do que

foi percebido na anélise desse piloto. Percebemos principalmente a necessidade de:

insercdo das opcBes curso técnico e curso de graduacdo na questdo 6, que trata da
trajetdria de aprendizagem musical do professor;

— dispor a opcdo numérica da quantidade de escolas em que o professor atua, com barra
de rolagem na questdo 12, de acordo com o que o foi utilizado em outras questdes
numericas, e colocar até o namero 10;

— insercdo da opcdo musicalizacdo infantil e separacdo das aulas de musica do
componente curricular especifico em diferentes disciplinas na questdo 15, que trata
dos tipos de atividade exercidas pelo professor de musica;

— inser¢dao da opg¢do “concursado e efetivo na rede publica de ensino — 30 horas” na
questdo 16, que trata do tipo de vinculo com as escolas;

— explicitar com clareza todas as questdes de multipla escolha do questionario.

Essas mudancas foram discutidas e realizadas no grupo FAPROM, uma vez que 0
questionario seria o instrumento de coleta de dados utilizado para diferentes pesquisas de
mestrado e doutorado. As questdes, ja com as alteracdes, podem ser visualizadas no anexo B.
Também ocorreram mudangas na questdo que direcionava o professor a Escala de
Autoeficacia do Professor de Musica. Optamos por colocar escritos na questdo apenas aquilo
que seria utilizado como recorte para nossas pesquisas: educacao infantil, ensino fundamental
— anos iniciais, ensino fundamental — anos finais, ensino médio e regente de grupos musicais.
Aqueles respondentes que se sentissem identificados com outro nivel ou modalidade de
ensino, como, por exemplo, com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), poderia especificar
essa escolha no campo “Outro (especifique)”. Assim, essa questdo ficou com a seguinte
redacgéo:

— Para continuar o questionario, por gentileza, escolha uma entre as opc¢des abaixo que

melhor identifica a sua atuacdo com as atividades musicais na(s) escola(s): educacao

infantil, ensino fundamental — anos iniciais, ensino fundamental — anos finais, ensino
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médio (incluindo curso técnico integrado), regente de grupos musicais, outro

(especifique).

Além da avaliacdo da compreensdo geral do questionario, por meio das sugestdes dos
respondentes e da nossa analise das respostas ao questionario, foi realizado o teste de
confiabilidade para a Escala de Autoeficacia do Professor de Musica. Para Cohen, Manion e
Morrison (2007, p. 146), esse teste ¢ “sinonimo de confianga, consisténcia e replicabilidade
sobre o tempo, sobre os instrumentos e sobre os respondentes”. A confiabilidade tem o intuito
de demonstrar que, caso fosse replicada em outro grupo similar de respondentes, em um
contexto também semelhante, a pesquisa teria resultados semelhantes, indicando que a mesma
é confiavel.

Para se chegar a essa concluséo, foi utilizado o teste de Alpha de Cronbach, que tem o
propdsito de medir a consisténcia interna entre os itens de uma escala de multiplos itens
(COHEN; MANION; MORRISON, 2007), que é o caso da escala utilizada nesta pesquisa.
Para ser confiavel, o indice de confiabilidade deve estar acima de 0,70. O resultado do teste de
Alpha de Cronbach para a escala como um todo foi de 0,858, demonstrando a confiabilidade

do instrumento utilizado no estudo piloto.

3.3 Estudo final

Apoés as alteracOes feitas a partir das reflexdes sobre o estudo piloto, iniciou-se a
coleta dos dados para o estudo final. Essa fase teve a duracdo de quatro meses e meio e
demandou do grupo como um todo um trabalho de divulgacdo persistente, para que
conseguissemos atingir o maior numero possivel de professores nas diferentes regides do pais.
No subcapitulo a seguir apresento em detalhes os procedimentos tomados ao longo da coleta
de dados, de seu inicio até a sua finalizag&o.

3.3.1 Procedimentos para a coleta de dados

Iniciamos a coleta de dados no dia 5 de fevereiro de 2016. Enviamos por e-mail e por
mensagens nas redes sociais 0S convites para participagdo na pesquisa. Buscamos pessoas e
grupos que tivessem relacdo com a educacdo basica e com a educacdo musical: professores e
estudantes universitarios, professores que trabalham com mausica na educacdo basica,

professores de escolas especificas de musica, musicos, professores da educacdo basica, a
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Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), as secretarias estaduais de educacéo, as
secretarias das escolas de educacdo basica, os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia, os colégios militares, os colégios de aplicacdo e os SINPROs. Também fizemos
postagens em redes sociais do video e do texto de divulgacdo da pesquisa, ambos elaborados
pelo grupo FAPROM. Essas postagens aconteceram em grupos fechados de discussao,
direcionados a professores de mdsica e/ou a profissionais atuantes nos diferentes niveis de
ensino da educacdo basica, nas paginas de periodicos e revistas da area de Educacdo e
Educacao Musical, nos perfis pessoais dos integrantes do FAPROM e no perfil e na pagina do
grupo de pesquisa.

Nas ultimas semanas da coleta de dados, contatamos também, por telefone, as
secretarias de educacdo dos estados onde obtivemos pouca adesdo por parte dos professores
(menos de cinco). Essa forma de divulgacdo ndo foi muito efetiva, pois, mesmo depois do
contato telefonico e do envio do e-mail, contendo o link para possibilitar que a secretaria
enviasse aos professores do estado, o ndmero de respondentes ndo aumentou
significativamente.

A coleta de dados foi finalizada em 22 de junho de 2016. Ao longo de todo o periodo
da coleta realizamos os procedimentos mencionados acima. As postagens nas redes sociais,
principalmente, e o envio de e-mails eram constantes para que pudéssemos divulgar a
pesquisa ao maior nimero possivel de professores. Chegamos, ao final da coleta, com um
total de 1594 respondentes. Desse quantitativo foram excluidos ainda, dentro da plataforma
Survey Monkey, todos 0s que responderam na primeira questdo que ndo atuavam na educacgéo
basica, uma vez que nosso interesse recai nos profissionais que, de alguma maneira, atuam no
espaco escolar da educacdo basica. Chegamos, assim, ao nimero de 1009 respondentes, que
foram exportados para uma tabela no programa Excel. Dentro desse arquivo, ainda
procedemos a mais uma limpeza. Excluimos os respondentes que ndo completaram o
questionario (36 respondentes) e aqueles que optaram na questdo 18 por um nivel de ensino
no qual ndo atuam (55 respondentes). Para que se avaliem as crencas de autoeficacia, é
importante que o respondente avalie a si proprio em contextos nos quais ja tem a pratica, ja
que essas crencas sdo formadas, em grande parte, pelas experiéncias de dominio e
experiéncias vicarias do individuo. Por isso, excluimos aqueles que ndo atuavam no nivel
escolhido.

Apbs essas exclusdes, obtivemos o nimero de 918 respondentes validos, sendo que

249 indicaram na questdo de numero 17 que atuam no ensino médio. No entanto, apenas 123
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professores escolheram o ensino médio como nivel de ensino que mais se identifica com a
atuacdo de cada um nas atividades musicais da escola (0 que deveriam fazer na questdo de
numero 18). No proximo capitulo, apresentarei as analises dos dados coletados referentes aos
professores que atuam no ensino médio e identificam sua pratica musical na escola com esse

nivel de ensino.

3.3.2 Procedimentos de analise dos dados

Para a anlise dos dados coletados no estudo final foram feitas estatisticas descritivas e
inferenciais. A estatistica € um ramo da matematica aplicada que fornece ao pesquisador
métodos de tratamento dos dados para a coleta, organizacdo, descri¢do, analise e interpretacdo
(CRESPO, 2002). Ja a andlise estatistica auxilia na compreensdo de fendmenos e situacoes
para a construcdo do conhecimento sobre eles (LAVILLE; DIONNE, 1999).

A estatistica descritiva, como o préprio nome ja diz, se ocupa de descrever e
apresentar as varidveis presentes na amostra pesquisada e a frequéncia de ocorréncia das
mesmas, reportando o que foi encontrado na coleta de dados. O objetivo da descri¢do de
frequéncias é obter a contagem do numero de respostas para cada diferente variavel
pesquisada (MALHOTRA, 2011) e pode ser expressa em nimero de casos e porcentagens. A
estatistica descritiva realizada em minha pesquisa também inclui os escores das médias e 0s
desvios-padrao para cada uma das variaveis, bem como o0s seus nimeros minimos e maximos
de ocorréncias. A média descreve o valor médio de ocorréncia dos casos da varidvel em
questdo e é obtida quando se divide a soma dos valores da variavel pelo nimero de valores
existentes. Esse escore, mesmo sendo um ndmero representativo de um conjunto de valores,
ndo demonstra o grau de homogeneidade ou heterogeneidade que existe dentro desse
conjunto. Por isso, é necessario que se apresente também o desvio-padrao, que € uma medida
de dispersdo ou variabilidade em torno de um valor de medida central, indicativa de quéo
longe cada escore pode estar em relacdo a média (MALHOTRA, 2011). Um desvio-padrédo
baixo indica que o0s escores estdo agrupados, enquanto que um desvio-padréo alto indica que
0s escores estdo dispersos (COHEN; MANION; MORRISON; 2007). O desvio-padréo é uma
medida importante, pois tem a capacidade de mostrar se ha a ocorréncia de valores distantes
da média.

A estatistica inferencial, diferentemente da estatistica descritiva, tem a intencdo de
permitir inferéncias sobre os dados coletados. Esse é o0 aspecto essencial da estatistica, ja que
da lugar a conclusdes e previsdes que transcendem os dados obtidos na pesquisa (COHEN;
MANION; MORRISON, 2007; MALHOTRA, 2011). Ela, portanto, ajuda o pesquisador a
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confirmar ou rejeitar suas previsfes, ou seja, suas hipoteses em relacdo aos dados coletados
(FIELD, 2009). A inferéncia estatistica pode permitir que as conclusées sobre os dados sejam
generalizadas, mas somente quando a amostra da pesquisa for representativa da populacéo,
tendo as mesmas caracteristicas da populacdo em relacdo ao fendmeno que estd sendo
pesquisado (CORREA, 2003). Para isso, a amostra precisa ser probabilistica, o que ocorre
quando a amostra é selecionada de forma aleatdria. Nesse caso, é possivel especificar a
probabilidade de cada respondente ser selecionado e, por isso, podem-se fazer as
generalizacBGes das inferéncias sobre os dados da amostra para a populacdo. No caso da
amostra ndo-probabilistica, que foi o tipo escolhido para esta pesquisa, ndo é possivel
generalizar, j& que ndo se pode conhecer a probabilidade de cada individuo da amostra ser
selecionado (MALHOTRA, 2011). Portanto, as inferéncias feitas nesta pesquisa fardo
referéncia a amostra em questdo, ndo podendo ser consideradas representativas da populacédo
como um todo.

As analises estatisticas, segundo Cohen, Manion e Morrison (2007), devem girar em
torno da nocdo de significancia estatistica, para que se saiba que os resultados dos testes ndo
séo devidos ao caso. A significancia de um teste, indicada pela letra p ou pela letra a (alfa),
indica a probabilidade de ocorréncia da hipétese testada nao ser devida ao caso. Ela pode ser
menor ou igual a 0,05, a 0,01 ou a 0,001, indicando que as diferencas podem ocorrer em
apenas 5%, 1% ou 0,1% dos casos, respectivamente. Quando dentro desses valores, a
significancia indica que ha um alto nivel de associacdo entre duas variaveis (COHEN;
MANION; MORRISON, 2007). O nivel de significancia adotado em minha pesquisa é de
0,05, valor comumente adotado nas pesquisas quantitativas da area de psicologia e de
educacéo.

Os testes utilizados para as analises da estatistica inferencial foram os seguintes:
tabulac@es cruzadas, teste do qui-quadrado, teste de Correlacdo Nao-Paramétrica (Coeficiente
de Spearman), teste Nao-Paramétrico de Mann-Whitney, teste Nao-Paramétrico de Kruskal-
Wallis e teste de ComparacGes Pareadas. Para realizacdo dos calculos dessas anélises e
também da estatistica descritiva, contei com o auxilio de um profissional da area da
estatistica, que executou os célculos no software de tratamento estatistico Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS). Os resultados foram apresentados em forma de gréficos e
tabelas, para que se pudesse interpreta-los com maior clareza. Nos proximos paragrafos,

descreverei a funcdo de cada teste utilizado em minha pesquisa.
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As tabulag6es cruzadas, também chamadas de tabelas de contingéncia, séo feitas para
se relacionar duas ou mais variaveis, para descrevé-las simultaneamente e apresenta-las uma
em relacdo a outra. De acordo com Malhotra (2011), ha nesse tipo de tabulacdo o cruzamento
e a classificacdo de uma varidvel com uma ou mais categorias de outra variavel, subdividindo-
se a distribuicéo de frequéncia de uma delas conforme os valores ou categorias das outras. As
vantagens de se utilizar esse tipo de analise residem no fato de que séo de facil conducéo e
compreensdo, mesmo por aqueles que ndo possuem conhecimentos estatisticos, permitindo
uma maior ligacdo entre os resultados da pesquisa e a realidade pesquisada (MALHOTRA,
2011).

O teste do qui-quadrado (x?) é usado, geralmente, para testar a significancia estatistica
das relacbes observadas entre duas variaveis na tabulacdo cruzada, determinando se existe
associacao sistematica entre elas. Esse teste compara as frequéncias esperadas, caso nao
ocorra nenhum tipo de associagcdo entre as variaveis (hipdtese nula) com as frequéncias
encontradas na tabulacdo cruzada (hipotese alternativa), apontando se as diferencas sdo
significantes e chegando-se ao resultado do qui-quadrado (COHEN; MANION; MORRISON;
2007; MALHOTRA, 2011).

A tabela de distribuicdo do qui-quadrado deve apresentar o seu valor, 0s graus de
liberdade (gl) e a significancia (p). Os graus de liberdade sdo construtos matematicos que
apontam o ndmero de restricbes dos dados (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).
Malhotra (2011) afirma que, para calcula-lo quando o qui-quadrado esta associado a tabulacdo
cruzada, deve-se fazer o produto entre o numero de linhas menos um (r-1) e o nimero de
colunas menos um (c-1). Quanto maior o numero de graus de liberdade, mais simétrica € a
distribuicdo do qui-quadrado. A tabela 2 mostra parte da distribuicdo do qui-quadrado, com 0s
valores dos graus de liberdade relacionados aos do qui-quadrado, de acordo com a

significancia:
Tabela 2 — Distribuicdo do qui-quadrado
Graus de Liberdade %2 - nivel de significancia a

0,05 0,01
3 7,81 11,34
4 9,49 13,28
5 11,07 15,09
6 12,59 16,81

Fonte: Cohen, Manion e Morrison (2007).
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Para que o teste do qui-quadrado possa ter confiabilidade, é necesséario que ndo mais
que 20% do numero total de células contenham menos de cinco casos. Quando a porcentagem
de células desse tipo é maior que 20%, deve-se levar em conta ndo a significancia assintotica
do teste qui-quadrado, mas sim a exata. Esses dois sdo métodos diferentes para calcular a
significancia, sendo o uso da significancia assintética mais adequado quando o N da amostra é
mais alto, ja que é baseada em uma distribuicdo de frequéncia definida. A significancia exata
€ mais precisa quando usada com amostras de tamanho menor.

O coeficiente de Spearman é um teste de correlacdo nao-paramétrica, que mede o grau
de associacdo entre duas varidveis categdricas ordinais (COHEN; MANION; MORRISON,
2007). Segundo Field (2009), os testes ndo-paramétricos, normalmente usados com amostras
ndo-normais, sS40 menos restritivos que os paramétricos (utilizados com amostras normais) e
podem ser também conhecidos como de distribuicdo livre, pois fazem poucas suposicdes
sobre o tipo de distribuicdo dos dados. Ja as variaveis categdricas sdo varidveis que nao
possuem valores quantitativos e que indicam categorias dos dados, representando uma
classificacdo. Elas podem ser do tipo nominal, quando ndo existe uma ordenacdo entre as
categorias (por exemplo, regido ou tipo de escola), ou ordinal, quando ha essa ordenacao
(como escolaridade, por exemplo). O coeficiente de correlagdo indicado por esse teste mede o
grau de associacao entre as variaveis e pode variar de -1 a 1. Quanto mais préximo de 1, mais
forte é a correlacdo. Quando é negativa, indica correlacdo negativa, ou seja, ha variaces
contréarias. O coeficiente de Spearman ndo é sensivel a distribuicdes assimétricas e nem a
casos dispersos ocorrentes na amostra. Portanto, ele é adequado a amostras com distribuicao
ndo-normal. Em amostras normais, a distribuicdo de frequéncia obedece uma determinada
forma, que coincide com uma determinada distribuicdo dos desvios em torno da média. Néo-
normais sao as amostras que ndo seguem essa forma de distribuicéo de frequéncia.

O teste de Mann-Whitney é um teste ndo-paramétrico que tem a funcao de apontar se
ha diferencas entre duas amostras independentes. Deve ser usado com uma varidvel categorica
e no minimo uma varidvel ordinal (COHEN; MANION; MORRISON, 2007), sendo
adequado a amostras pequenas. Esse teste esta baseado em médias de postos, que comparam o
namero de vezes em que 0s escores de uma das amostras tem pontuagfes mais altas que a
outra amostra (COHEN; MANION; MORRISON, 2007). No entanto, ndo indica onde estdo
as diferencas e, por isso, € importante se voltar a tabulacdo cruzada para visualiza-las.

O teste de Kruskal-Wallis ¢ um teste ndo-paramétrico utilizado com dados de

distribuicdo ndo-normal. Esse teste indica se ha diferengas estatisticamente significativas entre
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trés ou mais amostras independentes e também tem como base, assim como o de Mann-
Whitney, os postos dos valores (COHEN; MANION; MORRISON, 2007). Para saber quais
amostras diferem entre si, é entdo realizado o teste de Dunn, um teste de comparacoes
pareadas complementar ao teste de Kruskal-Wallis. Segundo Pontes e Corrente (2001), nele
sdo apresentados testes de comparagBes mdltiplas, que se utilizam da atribuicdo de postos
juntamente com todos os tratamentos. Da mesma forma, € necessario observar a tabulacéo
cruzada para ver quais séo as diferencas entre as amostras, ja que o teste de Kruskal-Wallis s0
aponta se ha ou nao diferencas entre as amostras.

Para testar a confiabilidade da Escala de Autoeficacia do Professor de Mdsica, foi
calculado o seu coeficiente de alfa, também chamado de Alfa de Cronbach. Segundo Cohen,
Manion e Morrison (2007), o alfa fornece o coeficiente de correlacdo entre os itens em escalas
de multiplos itens e é importante porque permite saber se 0s instrumentos de coleta e os dados
encontrados podem ser verificaveis, previsiveis e replicaveis. Valores entre 0,7 e 0,8 séo
aceitaveis para indicar confiabilidade da escala, mas quando o alfa estd muito abaixo de 0,7
indica que a escala ndo € confiavel para avaliar o que se propde (FIELD, 2009).

Quanto a confiabilidade, Cohen, Manion e Morrison (2007) mencionam as seguintes
diretrizes em relacéo aos valores: quando o alfa esti acima de 0,9, a escala é extremamente
confiavel; valores entre 0,8 e 0,9 indicam escalas altamente confiveis; entre 0,7 e 0,79, as
escalas sdo confidveis; valores de alfa entre 0,6 e 0,69 apontam confiabilidade minima; se esta
abaixo de 0,6, o alfa indica uma confiabilidade inaceitavelmente baixa. O teste de
confiabilidade da Escala de Autoeficacia do Professor de Mdsica utilizada nesta pesquisa com
minha amostra indicou um alfa de 0,880, o que demonstrou que o instrumento de coleta de
dados desta pesquisa € altamente confiavel. Também foram indicados os seguintes
coeficientes de alfa para cada uma das dimensdes: Ensinar Musica, 0,742; Gerenciar o
Comportamento dos Alunos, 0,701; Motivar os Alunos, 0,691; Considerar a Diversidade dos
Alunos, 0,731; Lidar com Mudangas e Desafios, 0,811.

As analises realizadas por mim das estatisticas descritivas e inferenciais serdo
apresentadas no proximo capitulo. Nele também seréo feitas as discussdes sobre esses dados,

tendo como base a literatura consultada e a Teoria da Autoeficacia (BANDURA, 1997).
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo apresentarei os resultados dos testes estatisticos realizados com o0s
dados coletados. Os resultados da estatistica descritiva e inferencial serdo analisados e
discutidos a partir das minhas reflexdes, as quais estdo baseadas em meu referencial teorico e

na literatura sobre as crencas de autoeficacia e sobre os professores do ensino medio.

4.1 Estatistica descritiva: os professores que atuam com o ensino de musica no

ensino médio

A amostra desta pesquisa é composta por 123 respondentes, oriundos de todas as cinco
regides do Brasil. Todos eles sdo professores no ensino médio e identificam sua atuacdo em
atividades musicais na escola com esse nivel de ensino. Do total, 67 (54,5%) professores sdo
do sexo masculino e 56 (45,5%) do sexo feminino. A média nacional de professores de cada
sexo para o ensino médio difere desta amostra. Dados apontados pelo Anuario Brasileiro da
Educacdo Bésica 2016 (CRUZ; MONTEIRO, 2016) mostram que 61,25% dos professores do
ensino médio sdo do sexo feminino e que 38,75% sdo do sexo masculino. Entre as etapas da
educacdo basica, o ensino médio é a que tem menor desigualdade entre 0 nimero de pessoas
de cada um dos sexos atuando na escola. Nas etapas mais iniciais da educacdo béasica, ha uma
presenca muito maior do sexo feminino.

A média de idade dos professores é de 37,88 anos, sendo a idade minima 20 anos e a
idade méaxima, 65 anos, com um desvio padrao de 9,121. A maioria dos professores tem entre
31 e 50 anos, como mostra a quantidade de professores pertencentes a cada faixa de idade no
grafico 1. O resumo técnico do Censo Escolar da Educacdo Basica 2015, realizado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2016),
corrobora os resultados dessa amostra. Segundo ele, 64,10% dos professores atuantes no

ensino médio se encontram na faixa etaria entre os 30 e 0s 49 anos.
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Gréfico 1 — Numero de professores por faixas de idade
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Fonte: dados da autora.

A distribuicdo de respondentes pelas cinco regides do pais é relativamente equilibrada,
como mostra o grafico 2. A Unica regido que contém menos de 25 professores que
participaram da pesquisa é a regido Norte, com apenas 10 respondentes. O resumo técnico do
Censo Escolar da Educacdo Bésica 2015 (INEP, 2016) mostra que essa € a regido com 0
menor nimero de professores atuantes no ensino medio entre as regides do Brasil (INEP,
2016): a regido Norte possui 37.624, a regido Centro-Oeste possui 40.140, a regido Sul possui

84.523, a regido Nordeste possui 130.055 e a regido Sudeste possui 230.778.
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Gréfico 2 — Numero de respondentes por regido
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Fonte: dados da autora.

O aprendizado musical dos professores respondentes foi bem variado. Suas
aprendizagens musicais se deram em diversos espacgos e em diferentes tipos de atividades. A
questdo que tratava desses dados era de mdltipla escolha, ou seja, o respondente deveria
indicar todas as atividades com as quais aprendeu musica em sua vida. O percentual total
ultrapassa 100%, pois cada respondente pbde marcar mais de uma alternativa, sendo
contabilizado mais de uma vez. Logo, 81,7% dos respondentes aprenderam musica em cursos
de graduacdo, 63,3% dos respondentes também estudaram musica em escolas especificas de
musica ou conservatdrios. Outra op¢do que obteve um grande numero de respostas foi “aula
particular”, com respostas de 53,3% dos respondentes. O grafico 3 apresenta as respostas para

cada uma das alternativas®.

5 Para a frequéncia de respondentes desta questdo, ver anexo 3.
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Grafico 3 — Aprendizagens musicais

curso de graduacdo s, 70%
curso técnico na area de musica [N 40,80%
grupo de percussdo [ 9,20%
banda fanfarra/ marcial [ 11,70%
orquestra [ 15%
conjunto/ grupo instrumental [N 32,50%
Canto coral ou grupo vocal NG 41,70%
Escola de educacéo basica [ 15%
Igreja NN 26,70%
Escola especifica de musica/ conservatorio [N 63,30%
ONG/OSCIP | 1,70%
Projeto Social/ cultural [ 14,20%
Informalmente com amigos [N 22,50%
Com familiares [ 12,50%
Aula particular IR 53,30%
Autodidata [N 26,70%

Fonte: dados da autora.

Os professores puderam ainda especificar outros espacos ou atividades nos quais
aprenderam musica na op¢do “outro (especifique)”. Nesta, 16 respondentes indicaram ter
aprendido masica em cursos de pos-graduagdo (especializacdo, mestrado e/ou doutorado),
dois respondentes explicitaram que aprenderam musica em cursos de graduacdo em areas
afins e outros dois respondentes indicaram participacdo em cursos de curta duracao (festivais,
congressos, simpasios, coléquios, minicursos e/ou oficinas de masica).

Com os dados da tabela anterior, pode-se perceber que 0 ensino de musica em
conservatorios, tdo tradicional e presente na educacdo musical brasileira (PENNA, 2011), € o
segundo espaco mais citado no qual os professores dessa amostra aprenderam musica. Como

a masica esta pouco presente em espacos formais de ensino, muitas pessoas acabam buscando
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como alternativa as aulas particulares de musica, que também obteve um grande ndmero de
respostas. O fato de a maioria dos professores afirmar ter aprendido masica na graduacao se
deu porque grande parte da amostra tem curso superior na area, como sera apontado no
proximo paragrafo.

A maioria dos professores atuantes com o ensino de musica no ensino médio, 73,2%
dos respondentes, afirmou que sua maior escolaridade é em musica. Vé-se também que
grande parte da amostra tem como maior grau de escolaridade a pés-graduacao: 21,1% tém
especializacdo, 42,3% tém mestrado e 13% tém doutorado. No grafico 4 tém-se as respostas

sobre o maior grau de escolaridade dos participantes da pesquisa.

Grafico 4 — Maior grau de escolaridade
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|
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m Especializagdao = Mestrado

m Doutorado

Fonte: dados da autora.

O resumo técnico do Censo Escolar da Educacdo Basica 2015 (INEP, 2016) aponta
que 92,74% dos professores que atuam no ensino médio tém formacdo superior. Se forem
somados os percentuais da formacdo superior dessa amostra, tem-se um total de 98,3%,
namero bastante proximo do indicado em nivel nacional para o ensino médio como um todo.

Deve-se também lembrar que, para ser professor de ensino médio, ha a exigéncia legal de
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formacdo superior em cursos de licenciatura na sua area de atuagdo®. Esse dado reflete no
namero de professores com formacao superior dessa etapa da educacdo bésica.

Sobre 0s cursos na area de musica, 73,2% dos respondentes afirmaram que fizeram ou
fazem a licenciatura em masica. Como a questdo que proporcionou o0 conhecimento desses
dados era de mdaltipla escolha, a soma das porcentagens das respostas de cada uma das
alternativas é maior do que 100%, j& que os respondentes poderiam indicar todos os cursos, na

area de musica, realizados por eles entre as op¢des dadas.

Gréfico 5 — Porcentagem de cursos na area de musica realizados

doutorado [ 10,60%
mestrado [N 45,50%
especializacio [N 30,10%
graduaco-licenciatura [N 73,20%
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curso Técnico [ 36,60%

n&o tenho cursos na area de musica [l 3,30%

Fonte: dados da autora.

Segundo os dados do Censo Escolar da Educacdo Béasica 2015 (INEP, 2016), dentre os
professores com formacdo superior atuantes no ensino médio, 86,03% deles tinham
licenciatura. Os professores dessa amostra, como visualizado no grafico 5, tém ou estdo
fazendo, em sua maioria, a formacéo em licenciatura em musica. Apesar de um pouco abaixo
da média nacional dos professores do ensino medio como um todo (sem a diferenciacéo por
areas do conhecimento), pode-se considerar um namero grande de licenciados em mdsica
atuando na escola. Em contraste com os dados da minha pesquisa, 0 Anuario Brasileiro da
Educagdo Basica 2016 (CRUZ; MONTEIRO, 2016) apresenta uma menor proporcao de

® Com a Lei 13.415/2017, os profissionais com notério saber reconhecido em areas afins a sua formagdo também
podem ser professores do itinerario formativo que se refere & formacéo técnica e profissional (BRASIL, 2017).
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docentes com formacdo compativel & area que lecionam: no ensino médio, esses sdo 59,2%
dos professores.

A média de tempo de atuacdo como professor de musica dos respondentes desta
pesquisa é de 16,96 anos, com desvio padrao de 9,011. Ja sobre a atuacdo como professor de
musica na educagdo basica, tem-se um numero menor de anos de experiéncia: a média entre
os professores dessa amostra é de 10,73 anos, com desvio padrdo de 7,788. As tabelas a seguir
mostram as frequéncias de distribuicdo desses dados sobre o tempo de atuacdo do professor
em ambos os contextos. Ha uma grande concentracdo de respostas entre 0s 6 e 0s 20 anos de
atuacdo como professor de masica (69 respondentes), enquanto que no contexto da masica na
educacdo bésica, a maioria dos professores tem menos de 1 ano até 10 anos de atuagdo (74
respondentes). Como mencionado anteriormente, a presenca da musica na escola, enquanto
conteddo obrigatorio da educacdo basica, ocorreu a partir de 2008, com a implementacéo da
Lei n° 11.769. E provavel que a quantidade de anos de atuagdo como professor de masica na

educacao basica tenha reflexos da presenca dessa lei.

Tabela 3 — Tempo de atuagdo como professor de musica

Tempo de atuagég como professor de N %
mausica
Ateé 5 anos 15 12,2
6 a 10 anos 22 17,9
11 a 15 anos 20 16,3
16 a 20 anos 27 22,0
21 a 25 anos 16 13,0
26 a 30 anos 14 11,4
31 a 35 anos 6 4.9
36 a 48 anos 3 2,4
Total 123 100,0

Fonte: dados da autora.

Tabela 4 — Tempo de atuacdo como professor de musica em escolas de educagdo bésica

(continua)

Tempo de atuacao como professor de musica na educagéo N %
basica




Até 5 anos 36 29,3
6 a 10 anos 38 30,9
11 a 15 anos 19 15,4
16 a 20 anos 15 12,2
21 a 25 anos 8 6,5

(continuacgéo)

Tempo de atuacdo como professor de musica na educacéo N %
basica

26 a 30 anos 5 41
31 a 36 anos 2 1,6
Total 123 100,0

Fonte: dados da autora.
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Os professores dessa amostra, além de identificarem sua atuacdo com as atividades

musicais no ensino médio, também atuam paralelamente em outros niveis de ensino, ou em

outras atividades musicais dentro da escola de educacdo basica. Na tabela a seguir, pode-se

observar a atuacdo desses respondentes como professores de mdusica nas escolas. Os

professores poderiam marcar mais de uma op¢ao, por isso a porcentagem de casos ultrapassa

0s 100%.

Tabela 5 — Atuacgdo dos professores de musica dentro da escola

Como professor de musica vocé atua: N % de casos
na Educacéo Infantil 4 3,3%

no Ensino Fundamental — anos iniciais 20 16,3%
no Ensino Fundamental — anos finais 33 26,8%
no Ensino Médio (incluindo curso técnico integrado) 123 100,0%
na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) 24 19,5%
na Educacéo Especial 2 1,6%
como Regente de grupos musicais 24 19,5%
em Atividades extracurriculares ou ndo curriculares 40 32,5%

Fonte: dados da autora.
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A opcao “atividades extracurriculares ou nao curriculares” foi bastante recorrente
entre os professores, além da atuacdo no ensino meédio. Por muito tempo, as atividades
extracurriculares eram algumas das poucas opcdes que a escola tinha como oferta de musica
para seus alunos. Como a mdsica, antes de 2008, ndo era obrigatoria enquanto conteddo,
poucas ofereciam a musica como disciplina ou como parte do curriculo da disciplina de artes.
Segundo Penna (2011), a presenca das artes na escola tem sido marcada pela indefinigéo,
ambiguidade e multiplicidade, desde que teve a presenca estabelecida na escola, ha quase 40
anos. Essa situacdo teve reflexos para a area da musica. Havia escolas que ndo ofereciam
atividades musicais para seus alunos, mas existiam também outras que montavam grupos
musicais, como coros, orquestras, conjuntos instrumentais, entre outros. Essa préatica foi muito
frequente por bastante tempo, e é provavel que ela permaneca no espaco escolar. O fato de se
ter a muasica como disciplina ou conteido na educacdo basica ndo impede que esses mesmos
grupos musicais ocorram. Eles podem funcionar como atividades, nas quais os alunos
ampliam sua pratica e aprendizagem de musica para além do que acontece na sala de aula.

O trabalho dos professores pesquisados se concentra, em grande parte dos casos, em
apenas uma escola, ja que 84,6% deles indicaram essa alternativa. Somente 13,8% dos
professores afirmaram lecionar em duas escolas. O nimero méaximo de escolas, nas quais 0s
professores dessa amostra trabalham, foi de trés, alternativa apontada por 1,6% dos
respondentes. Isso é semelhante entre os professores do ensino médio, de um modo geral, no
Brasil. O Anuario Brasileiro da Educacdo 2016 (CRUZ; MONTEIRO, 2016) aponta que, no
ano de 2014, 84,6% dos professores dessa etapa atuavam em apenas uma escola, 12,4% deles
em duas escolas e 3% em trés ou mais escolas.

Das escolas onde os professores lecionam, 39,6% sé@o federais, enquanto que 34,5%,
sdo estaduais e 15,1% sdo privadas. H4 um nimero bastante baixo para as escolas municipais
ou distritais, provavelmente pelo fato de que o ensino médio é ofertado obrigatoriamente pela
Unido ou pelos Estados, ndo sendo de responsabilidade dos municipios. Os professores
podem, entdo, ter apontado a sua atuacdo em outros niveis de ensino, ja que as escolas
municipais sdo responsaveis por oferecer a educacéo infantil e o ensino fundamental, e ndo o
ensino médio. Os professores poderiam indicar mais de uma alternativa, ja que havia aqueles
com atuacdo em mais de uma escola (respostas maltiplas). Portanto, o gréfico 6, que mostra

as dependéncias administrativas dessas escolas, tem a soma dos percentuais maior que 100%.
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Grafico 6 — Dependéncia administrativa das escolas onde os professores lecionam

Doty M 4,30%
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Fonte: dados da autora.

Em relagdo ao Censo Escolar da Educacdo Basica 2015 (INEP, 2016), essa amostra
apresenta indices bastante diferentes daqueles apontados para os professores de todo o Brasil.
Nesse censo, 76,6% dos professores atuam nas escolas estaduais, 3,76% nas escolas federais,
18,84% nas escolas privadas e 0,8% nas escolas municipais’. Ha, portanto, uma diferenca
bastante grande entre a quantidade de escolas estaduais e federais onde os professores de
ensino médio atuam. Como mencionado anteriormente, o ensino médio é de responsabilidade
dos governos estaduais, e é por isso que em relacdo aos professores do ensino médio, como
um todo, e ndo so6 da area de masica, a porcentagem de escolas estaduais € bem maior. O fato
de minha amostra possuir atuacdo em um numero maior de escolas federais pode ter dois
motivos: 1) como sou professora do Instituto Federal do Rio Grande do Sul é provavel que eu
tenha conseguido, por meio do procedimento bola de neve, mais contatos dentro da rede dos
institutos federais; 2) a musica pode estar mais presente dentro da rede federal de ensino do
que nas outras dependéncias administrativas e, por isso, ao se buscar os professores de

masica, este niumero foi mais expressivo entre os professores das instituigdes federais. Para

" Nos dados fornecidos pelo resumo técnico do Censo Escolar da Educagéo Bésica (INEP, 2016) em relacdo aos
tipos de dependéncias administrativas das escolas, cada professor podia indicar mais de um tipo presente em sua
atuagdo. No nimero total apresentado pelo censo, no entanto, cada professor foi computado apenas uma vez.
Dessa forma, pode haver uma pequena discrepancia em relacdo as porcentagens calculadas, ja que o ndmero
total de professores atuantes em diferentes dependéncias administrativas era menor que a soma da quantidade de
professores para cada coluna de tipos de dependéncia administrativa. O nimero total indicado pelo INEP foi
4,81% menor do que o calculado por mim, a partir da soma de cada uma das colunas.
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explicar tal fato, seria necesséario conhecer as instituicbes dos professores respondentes ou
investigar o curriculo das escolas federais que tém ensino médio, 0 que ndo é o proposito
deste trabalho.

A mausica deve estar presente no ensino medio, segundo a Lei 11.769 (BRASIL,
2008), como conteudo da disciplina Artes. Isso esté representado na amostra desta pesquisa,
ja que 80,2% deles afirmaram exercer a funcdo de professor de componente curricular
especifico (disciplina especifica) no curriculo escolar. Mesmo assim, como aponta o grafico 7,
ha outras funcdes sendo exercidas pelos professores dentro da escola. Como aconteceu com
os dados explicitados anteriormente, aqui também eles podem ter indicado sua atua¢do em

outros niveis de ensino, ja que alguns exercem a funcdo de professor unidocente/generalista.

Gréfico 7 — Funcéo exercida na escola

Estagiario [l 5,80%
Monitor | 0,80%

Professor de Projetos e /ou atividades _ |
extracurriculares 35,50%

Gestdo/ Coordenagdo escolar/ Coordenacédo de
projeto - 19’80(%

Regente/ Maestro de grupos musicais _ 23,10%
Professor de componente curricular especifico _0 0%
(disciplina especifica) no curriculo escolar Y70
Professor unidocente/ generalista [JJll 9,90%
Fonte: dados da autora.
Os professores dessa amostra desenvolvem diversos tipos de atividade enquanto

professores de musica nas escolas. As atividades mais apontadas pelos professores como

aquelas que sdo desenvolvidas nesse espaco foram, respectivamente, disciplina de mdusica,
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aulas coletivas de instrumento, aulas individuais de instrumento, disciplina de artes e

coral/grupo vocal, como demonstra o gréfico 8.

Grafico 8 — Tipo de atividade que desenvolve enquanto professor de muasica na escola

banda fanfarra/marcial I 7,50%
orquestra/ grupo de cAmara NN 18,30%

coral/ grupo vocal NN 30%
aulas coletivas de instrumentos N 47,50%
aulas individuais de instrumento  [INEEEGEGGEGEES  37,50%
disciplina de educacéo artistica Il 5%

disciplina de artes INEEGEGEGGNGNNEE 36,70%

disciplina de mésica N 61,70%

musicalizagdo infantil I 9,20%

Fonte: dados da autora.

A tabulacdo cruzada apresentada na tabela 6 descreve como se relacionam as funcdes
docentes com as atividades realizadas pelos professores na escola. VVé-se que ha um grande
namero de docentes com a funcdo de professores do componente curricular especifico no
curriculo escolar e que ministram a disciplina de musica e a disciplina de artes. Esse seria 0
esperado: que essas disciplinas fossem ministradas pelos docentes contratados para o
componente curricular especifico, sobretudo quando se trata do ensino médio. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) estabelece que no ensino médio
guem poderd ministrar 0os componentes curriculares sdo os professores formados nas
licenciaturas. Mesmo assim, percebe-se uma grande quantidade de professores de projetos e
atividades extracurriculares, regentes e maestros de grupos musicais atuando com essas
disciplinas, quase tdo grande quanto a quantidade dos que atuam com as atividades em que
normalmente estdo associados, como bandas, orquestras, aulas de instrumento coletivo e

individual, e grupos vocais e instrumentais.
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14. Indique qual(ais)

15. Assinale o(s) tipo(s) de atividade(s) que vocé desenvolve enquanto professor de musica na escola:

Disciplina

Aulas

x 1 . s ... . | Aulascoletivas| Coral/ Orquestra/ Banda
funcdo(bes) que vocé | Musicalizacdo | Disciplina | Disciplina de individuais Total de
: . - x de Grupo Grupode | fanfarra/
exerce na(s) infantil de musica de artes educacao de . R ; respondentes
’ o . instrumento(s) vocal cadmara Marcial
escola(s): artistica | instrumento
n [ % [ N]%w [ n|%w | N[]%w|n|%w| n | % [n|[w|N[w]|n][w]|nn]|n
Professor unidocente/ g3 g 57 2 167 1 83 9 750 7 583 2 167 5 417 0 0 12 1000
generalista
Professor de
componente curricular
especifico (disciplina 5 5,2 62 646 40 417 5 5,2 35 365 46 47,9 29 302 20 208 7 7,3 96 100,0
especifica) no
curriculo escolar
Regente/ Maestro de 1 36 22 786 9 321 1 36 10 357 13 464 16 571 10 357 7 250 28 100,0
grupos musicais
Gestéo/ Coordenacgéo
escolar/ Coordenagéo 0 ,0 14 66,7 5 23,8 2 9,5 9 42,9 14 66,7 9 42,9 6 28,6 1 4,8 21 100,0
de projeto
Professor de Projetos
e /ou atividades 3 7,1 31 738 16 381 1 2,4 14 33,3 28 66,7 20 476 11 26,2 4 9,5 42  100,0
extracurriculares
Monitor 1 100,0 1 1000 O ,0 0 ,0 100,0 100,0 1 1000 O ,0 1 1000 1 100,0
Estagiario 3 42,9 3 42,9 2 28,6 ,0 1 14,3 1 14,3 1 14,3 1 14,3 0 ,0 7 100,0
Total de respondentes 11 9,3 74 62,7 44 373 6 51 44 37,3 55 46,6 35 297 22 18,6 9 7,6 118 100,0

Fonte: dados da autora.
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O que a tabela 6 aponta é que mesmo com a obrigatoriedade da musica ser
trabalhada no componente especifico musica ou artes e ministrada pelo professor desse
componente curricular, as disciplinas de musica e de artes ainda tém a atuacdo de
professores com outras fungbes dentro da escola. Isso pode ser reflexo da auséncia de
obrigatoriedade da mdsica enquanto conteudo do componente curricular artes, que
ocorria antes do ano 2008, quando a Lei n°® 11.769 foi implementada (BRASIL, 2008).

A maioria dos respondentes desta pesquisa € concursado e efetivo na rede
publica de ensino, tendo sua carga horaria de 20h, 30h ou 40h (com ou sem dedicacao
exclusiva). Entre estes, 39,7% tém vinculo de 40h com dedicacdo exclusiva. A rede
privada apresenta um nimero pequeno de professores dentro dessa amostra, pois apenas
13,2% deles indicaram esse tipo de vinculo. Dentre os vinculos mais frageis, 0 que mais
possui respondentes é o contrato temporario ou bolsa na rede publica de ensino, com
20,7% dos casos. A tabela 7 mostra os tipos de vinculo dos professores com a escola.
Aqui também a porcentagem de casos ultrapassa 100%, pois os professores poderiam

apontar mais de um tipo de vinculo.

Tabela 7 — Tipo de vinculo com as escolas

Tipo(s) de vinculo(s) com a(s) escola(s): n % de

casos
Concursado e efetivo na rede publica de ensino — 20h 16 13,2%
Concursado e efetivo na rede publica de ensino — 30h 6 5,0%
Concursado e efetivo na rede pablica de ensino — 40h 20 16,5%
ggdr}zggsé%dgxi;ejsit\i/\éo na rede publica de ensino — 40h com 48 39.7%
Contrato temporario ou bolsista na rede publica de ensino 25 20,7%
Contrato na rede privada de ensino 16 13,2%
Contrato temporario na rede privada de ensino 1 0,8%
Contrato terceirizado 2 1,7%
Sem vinculo (autdnomo) 4 3,3%
Voluntario 4 3,3%

Fonte: dados da autora.

Com 0s numeros acima, percebe-se que 74,4% da amostra atua em escolas

publicas como professor concursado e efetivo. Os professores do ensino médio
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brasileiro, segundo o Censo Escolar da Educacdo Basica 2015 (INEP, 2016), também
tem, em sua maioria, esse mesmo vinculo com as instituicdes escolares®. O niimero do
censo, no entanto, estd um pouco abaixo do que 0 que ocorre com minha amostra:
67,25% sdo concursados, efetivos e estaveis (INEP, 2016). J& em relacdo aos
professores com contrato temporario nas redes puablicas, a porcentagem é maior no
censo da educagdo bésica de 2015: 32,14% destes professores possuem esse tipo de
vinculo com a escola. Esse nimero de professores temporarios pode ser um reflexo da
situacdo da educacdo brasileira nos altimos anos. Como a carreira do professor,
principalmente em nivel estadual, ndo é atrativa pela falta de recursos, de estrutura e
pelas dificuldades em lidar com os desafios e mudancas presentes na sala de aula, as
secretarias de educacdo acabam tendo que recorrer aos contratos temporarios, suprindo
a demanda de profissionais que a escola lhes impde.

Os professores dessa amostra tém crencas de autoeficacia de moderadas a altas
em todas as cinco dimensdes da sua atuacdo, apontadas pela Escala de Autoeficécia do
Professor de Musica. Nessa escala do tipo Likert, os respondentes poderiam assinalar,
entre os numeros de 1 a 5, qual expressaria melhor a sua opinido em relacdo a cada um
dos itens das cinco dimensdes, de “ndo posso fazer” (nimero 1) a “posso fazer
plenamente” (nimero 5). A dimensao Ensinar Musica foi a que obteve a média mais
alta entre as dimensdes, sendo de 4,48. A dimensdo Lidar com Mudancas e Desafios foi
a que obteve a média mais baixa, sendo de 3,88. A tabela 8 detalha as médias para as
dimens@es, bem como o desvio padrdo e os indices minimos e maximos para cada uma

delas.

Tabela 8 — Crengas de autoeficicia dos professores que atuam com o ensino de musica no
ensino médio para cada uma das dimensdes de sua atuacao

(continua)
Dimenséao N Média Desvio Minimo| Maximo
Padrao
Ensinar MUsica 123 4,48 721 1,50 5,00

8 No caso dos dados fornecidos pelo resumo técnico do Censo Escolar da Educagéo Bésica (INEP, 2016)
em relacdo ao vinculo do professor com a escola, o0 professor poderia ser computado mais de uma vez,
pois poderia ter diferentes vinculos com diferentes escolas. O nimero total apresentado pelo censo, como
no caso das dependéncias administrativas, computou o professor apenas uma vez. Isso pode ter gerado
uma pequena discrepancia em relagdo as porcentagens calculadas, ja que o nimero total de professores
atuantes em diferentes vinculos era menor que a soma da quantidade de professores para cada coluna de
tipos de dependéncia administrativa. O numero total do censo, neste caso, foi 3,41% menor que o
calculado por mim, no qual somei todos os casos de cada coluna dos tipos de vinculo.
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(continuacéo)

Dimenséao N Média Desvio- Minimo| Maéaximo
Padrao
Gerenciar o
Comportamento dos 123 4,19 , 706 2,00 5,00
Alunos
Motivar os Alunos 123 4,29 ,659 2,50 5,00
Considerar a
Diversidade dos Alunos 123 4,31 707 2,33 5,00
Lidar com Mudangas e 123 3,88 863 1.25 5,00

Desafios

Fonte: dados da autora.

A pesquisa de Cereser (2011) sobre as crencas de autoeficacia do professor de
masica brasileiro apontou que os professores de musica tém fortes crencas de
autoeficacia, mas obteve resultados diferentes dos observados por mim em relacdo as
dimensGes da atuacdo docente. Para Cereser, a dimensdo com escore mais baixo foi a de
numero dois, Gerenciar o Comportamento dos Alunos, que apresentou a média de 3,83
pontos na escala Likert. Todas as outras dimensdes das crencas de autoeficacia do
professor de musica obtiveram escores médios acima de 4 pontos: 4,32 para a dimensao
Ensinar Musica; 4,07 para a dimensdo Motivar os Alunos; 4,34 para a dimensao
Considerar a Diversidade dos Alunos; 4,14 para a dimensdo Lidar com Mudancas e
Desafios (CERESER, 2011).

Comparando os dados da tabela 9 com os dados obtidos por Cereser, pode-se
constatar que as dimensdes das crencas de autoeficacia com 0s menores escores para 0S
professores que atuam com o ensino de musica no ensino médio ndo coincidem com as
da pesquisa sobre as crencas de autoeficicia do professor de musica. Ressalta-se que a
amostra de Cereser era composta por professores ja licenciados em masica, ou com a
licenciatura em musica ainda em curso, e que atuavam com a disciplina de mdsica no
curriculo escolar em todas as etapas da educacéo basica. A amostra da minha pesquisa,
diferentemente da de Cereser, possuiu um perfil mais diversificado, pois ndo havia uma
especificacdo de formacao do professor. A unica limitacéo referente a atuacdo era o fato
de o professor dar aulas para o ensino médio, ndo sendo necessario que ministrasse a

disciplina de musica no curriculo. A diferenca, portanto, pode demonstrar o que a
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literatura sobre o ensino médio e a docéncia nesse nivel de ensino traz a tona: o
professor do ensino médio ndo se sente tdo preparado para lidar com as mudangas e
desafios presentes na escola dos dias atuais. O comportamento dos alunos em sala de
aula, colocado como uma dificuldade para os professores da disciplina de musica por
Cereser (2011), ndo parece ser considerado um problema pelos professores do ensino
médio de minha amostra.

Na tabela 9 serdo apontadas a opinido dos professores que atuam com o ensino
de mausica no ensino médio em relacdo a cada um dos itens das dimensdes das Crencas

de Autoeficécia do Professor de MUsica, explicitando a média aritmética das respostas.

Tabela 9 — Itens das dimens6es da atuagdo do professor de musica na escola

Dimens&o | Item | N | Média

Ensinar Musica 19 - Responder até as questdes mais complexas do 123 4,57
campo musical levantadas pelos alunos.

20 - Adaptar as atividades musicais, considerando o 123 4,49
nivel de desenvolvimento musical e cognitivo dos

alunos.
Gerenciar 0 21 - Monitorar o comportamento dos alunos, mesmo 123 4,40
Comportamento dos  quando estdo trabalhando em grupo.
Alunos 22 - Lidar com alunos que tém dificuldade de seguir 123 4,35
as normas estabelecidas.
Motivar os Alunos 23 - Conseguir fazer com que os alunos acreditem 123 4,34

gue podem ter bom desempenho, mesmo nas
atividades em que tém mais dificuldades.

24 - Motivar os alunos que mostram pouco interesse 123 4,33
nas atividades musicais.

Considerar a 25 - Trabalhar com a diversidade de desenvolvimento 123 4,28
Diversidade dos musical dos alunos.
Alunos 26 - Trabalhar com a diversidade de preferéncias 123 4,14
musicais dos alunos.
27 - Organizar atividades musicais, adaptando-as 123 4,09
conforme as habilidades individuais dos alunos.
Lidar com 28 - Coordenar atividades musicais 123 4,03
Mudangas e independentemente de como os alunos
Desafios estdo organizados (grupos pequenos, grupos

grandes, grupos de instrumentos diferentes, grupo de
idades mistas, etc.).

29 - Desenvolver atividades musicais, mesmo quando 123 3,85
a escola ndo possui espaco fisico adequado.

30 - Desenvolver atividades musicais, mesmo quando 123 3,83
a escola ndo dispde de material didatico adequado.

31 - Desenvolver atividades musicais em uma turma 123 3,69
numerosa.

Fonte: dados da autora. dados da autora.
Os dados das tabelas 8 e 9 permitem notar que a dimensdo Lidar com Mudangas

e Desafios € a que apresenta as crencas menos fortes, e que o grande nimero de alunos
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em uma turma é o que mais afeta as crencas dos professores para essa dimensao. A falta
de material didatico e espaco fisico adequado as aulas de mdsica também exercem
influéncia quanto aos professores se sentirem capazes de lidar com as mudancas e

desafios que o cotidiano no espacgo escolar os oferece.

4.2 Estatistica inferencial: as relagdes entre o perfil de formacéo e atuacéo e as

crencas de autoeficacia

Para estudar as crencas de autoeficacia dos professores que atuam com 0 ensino
de musica no ensino médio, busquei relaces entre essas crencas e 0s dados do perfil
dos respondentes da amostra. Também investiguei as relacGes entre algumas das
varidveis que caracterizavam o perfil do professor. Para definir os testes da estatistica
inferencial que seriam utilizados para isso, propus algumas questdes a partir de meus
objetivos e questbes de pesquisa, bem como daquilo que observei em revisdo de
literatura e em meu referencial tedrico. A seguir serdo apresentadas as questdes
propostas, os resultados dos testes estatisticos e as reflexdes sobre eles.

Para se conhecer a distribuicdo das dependéncias administrativas das escolas
onde os professores dessa amostra trabalham nas cinco regides do pais, foi realizado o
teste do qui-quadrado. Assim, seria possivel saber se a regido onde o professor residia,
definida a partir de seu estado, tinha influéncia no tipo de escola onde ele atuava. Como
houve um ndmero pequeno de respondentes em algumas regides do pais e para alguns
dos tipos de dependéncia administrativa das escolas onde os professores atuavam —
publica-federal, publica-estadual, publica-municipal, publica-distrital e privada,
necessitou-se agrupar a dependéncia administrativa das escolas em trés categorias:
somente publica, somente privada e publica e privada. A defini¢do dessas trés categorias
se deveu também ao fato de que a questdo que trazia tais dados era de multipla escolha.
Os professores poderiam, portanto, indicar mais de um tipo de dependéncia
administrativa, caso atuassem em mais de um tipo de instituicdo. O teste do qui-
quadrado indicou que ndo ha associacdo estatisticamente significativa entre as regides
que os professores residem e a dependéncia administrativa das escolas onde atuam (2=
9,6; gl=8; p=10,290).

As estatisticas descritivas permitiram notar que ha nessa amostra uma grande
guantidade de professores que cursaram a licenciatura em musica, bem como de outros

cursos formais na &rea. Para saber se essa busca por formacdo académica em musica
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tem relagdo com os diversos espacos de aprendizagens musicais que oS professores
72reqlientaram em sua vida, realizou-se o teste do qui-quadrado entre as variaveis
presentes na questdo sobre a trajetoria de aprendizagem musical dos respondentes e na
que investigava quais 0s cursos na area da masica que eles realizaram. A seguir, tem-se
a tabulacdo cruzada desses dados, lembrando que ambas as questes eram de multipla
escolha e, por isso, as somas das quantidades de respondentes em cada variavel é maior

que o numero total da amostra.

Tabela 10 — Tabulagdo cruzada sobre a relagdo entre trajetéria de aprendizagem musical e
escolaridade em musica

Trajetoria de Escolaridade em musica
Aprendizagem N&o tenho curso(s) Graduagao Pos- Total
Musical na area de graduacéo
musica/Curso técnico
N | % n | % n | % n | %
Autodidata 2 6,3 15 46,9 15 46,9 32 100,0
Aula particular 3 4.7 17 26,6 44 68,8 64  100,0
Com familiares 1 6,7 1 6,7 13 86,7 15 100,0
Informalmente com 1 3,7 9 333 17 630 27 1000
amigos
Projeto social/ cultural 1 59 6 35,3 10 58,8 17  100,0
ONG/ OSCIP 0 ,0 0 ,0 2 100,0 2 100,0
Escola especifica de 3 3.9 19 250 54 711 76 100,0
musica/ Conservatorio
Igreja 1 3,1 12 37,5 19 59,4 32 100,0
Escola de educagao 0 0 6 333 12 667 18 1000
basica
Canto coral ou grupo 1 2,0 15 300 34 680 50 1000
vocal
Conjunto/ grupo
instrumental 1 2,6 17 436 21 53,8 39 100,0
Orquestra 1 5,6 4 22,2 13 72,2 18 100,0
Banda Fanfarra/ 1 71 3 214 10 714 14 1000
Marcial
Grupo de percussdo 1 9,1 3 27,3 7 63,6 11 100,0
Curso tecnico na area 0 0 15 30,6 34 694 49 1000
de musica
Curso de graduacéo 1 1,0 30 30,6 67 68,4 98 100,0
Total 6 5,0 38 31,7 76 63,3 120 100,0

Fonte: dados da autora.

A questdo que abordava a escolaridade em mdsica possuia mais opgdes de
resposta do que as trés da tabela acima: ndo tenho curso na area de mausica, curso
técnico, graduacdo — bacharelado, graduacgdo — licenciatura, especializagdo, mestrado e

doutorado. Como havia op¢Ges marcadas por um ndmero muito baixo de respondentes,
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optou-se por agrupar o0s tipos de cursos em trés categorias: ndo tenho curso na area de
masica/curso técnico, para aqueles que ndo possuiam formacdo superior em musica;
graduacdo, para aqueles com bacharelado ou licenciatura; pés-graduacdo, para os que
haviam cursado especializacdo, mestrado ou doutorado. Em relacdo as varidveis da
trajetoria de aprendizagem musical, ndo foi possivel realizar o teste do qui-quadrado
com a variavel ONG/OSCIP por conta da baixa frequéncia de pessoas que as
assinalaram.

O teste do qui-quadrado apontou que ha associacéo estatisticamente significativa
entre a escolaridade em musica e a aprendizagem musical em escolas especificas de
masica/conservatorios (x%=6,154; gl=2; p=0,046). Por meio da analise dos residuos
ajustados (valores maiores que 1,96), verifica-se que respondentes que né&o
frequentaram escolas especificas de musica/conservatorio na sua trajetoria de
aprendizagem musical sdo positivamente associados a categoria graduacdo. Ja
respondentes que frequentaram escolas especificas de musica/conservatorios em sua
trajetoria de aprendizagem musical sdo positivamente associados a categoria poés-
graduacdo. Esse resultado permite inferir que as pessoas que estudaram em escolas
especificas de musica ou conservatorios buscaram se aprofundar no estudo nessa area de
conhecimento. Como ja mencionado na analise descritiva, que apontou que 63,30% dos
professores da amostra tiveram aprendizagens musicais nesses espagos, 0s estudos de
musica em escolas especificas e conservatorios sdo bastante tradicionais no Brasil, pois
foram estabelecidos quando o pais ainda era império, baseando-se nos modelos
europeus de ensino musical (PENNA, 2011). Tais espacos ainda existem em grande
namero nos dias atuais, alguns com mudancas importantes, que vao em direcdo as
concepgdes atuais de ensino e aprendizagem da masica, alguns conservando as préaticas
oriundas de outra época e de outras culturas. Pela musica ter ficado tanto tempo de fora
da educacdo basica, as escolas especificas e conservatorios acabaram sendo as
instituicOes buscadas pelas pessoas que desejavam aprender com mais profundidade

essa area de conhecimento.

Tabela 11 — Tabulagdo cruzada do teste qui-quadrado - maior escolaridade em musica versus
escola especifica de musica/conservatorio na trajetoria de aprendizagem musical

Escola especifica de musica/ | Maior escolaridade em musica: | Total
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Conservatorio Né&o tenho Graduacdo POs-
curso(s) na area graduacd
de musica/curso 0
técnico
x Casos Observados 4 20 23 47
Na(_) % entre Escola especifica
assinalou o de masi - 8,5% 42,6% 48,9% 100,0%
item e mu5|ca/ F:onservatorlo
Residuos Ajustados 1,1 2,0 -2,5
Casos Observados 3 19 54 76
A§S|nalou % en'Erej Escola especiflga 3.9% 25.0% 711%  100,0%
o0 item de musica/ Conservatério
Residuos Ajustados -1,1 -2,0 2,5
Casos Observados 7 39 77 123
Total % entre Escola especifica 5.7% 31.7% 62.6% 100,0%

de musica/ Conservatorio
Fonte: dados da autora.

O teste do qui-quadrado também mostrou que ha associacdo estatisticamente
significativa entre a maior escolaridade em musica e a aprendizagem musical em cursos
de graduacdo (x?=21,225; gl=2; p<0,000). Verifica-se que os respondentes sem curso de
graduacdo na sua trajetéria de aprendizagem musical sdo positivamente associados a
categoria “ndo tenho curso(s) na drea de musica/curso técnico”. Ja respondentes com
curso de graduacdo na sua trajetoria de aprendizagem musical sdo positivamente
associados a categoria “pds-graduagdo” da maior escolaridade em musica. 1SS0
demonstra que aqueles que aprenderam mdusica na universidade tiveram uma maior
tendéncia a prosseguir com os estudos de p6s-graduacdo na area. Deve-se atentar ao fato
de que ter tido a aprendizagem musical em cursos de graduacdo ndo quer dizer
necessariamente que 0 curso era na area de musica, pois a questdo respondida pelos
professores ndo mencionava cursos de graduacao em musica. Além disso, ha nos cursos
de pedagogia e nas licenciaturas de outras areas de artes disciplinas que contemplam o
conteddo musica. Essa também era uma situacao bastante comum até 0s primeiros anos
da década de 2010, quando ainda existiam os cursos de licenciatura plena em educacéo
artistica e a polivaléncia no ensino das artes (ALVARENGA; MAZZOTTI, 2011).

Como se pdde perceber na estatistica descritiva apresentada no capitulo anterior,
grande parte da amostra tem entre 1 e 10 anos de atuacgao e se encontra entre os 31 e 0s
50 anos de idade. De acordo com Huberman (2007), as fases da atuacdo docente s&o
divididas da seguinte forma, ndo sendo sempre homogéneas para todos, ja que
dependem de vérios fatores da vida do professor: 1 a 3 anos (Entrada), 4 a 6 anos

(Estabilizagéo), 7 a 25 anos (Diversificagdo), 25 a 35 anos (Serenidade e
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Distanciamento) e 35 a 40 anos (Desinvestimento). Os trés anos iniciais correspondem a
entrada na carreira, uma fase de sobrevivéncia e exploragdo, caracterizada pelas
descobertas e pelo choque com a realidade da sala de aula. Dos 4 aos 6 anos de atuacao,
o0 professor passa pela fase de estabilizacdo, quando ele experimenta um sentimento de
comprometimento definitivo, de estabilizacdo e de tomada de responsabilidades. Nessa
fase, ele ja lida melhor com situa¢fes complexas e inesperadas, com confianca crescente
em seu trabalho e consolidacdo pedagdgica. A fase que vai dos 7 aos 25 anos
caracteriza-se como a fase da diversificacdo, na qual os professores buscam percursos
mais individuais para si, j& que se propdem a uma maior experimentacdo em sua
atuacdo. Eles procuram novos desafios e, segundo Huberman (2007), se sentem mais
motivados, dinamicos e mais empenhados. Dos 15 aos 25 anos da fase de diversificacao
o professor pode experimentar um desencanto e uma monotonia com a vida cotidiana,
caracterizando uma crise existencial face ao prosseguimento da sua carreira. Ndo ha, no
entanto, evidéncias na literatura que comprovem que todos os professores passem por
isso. Dos 25 aos 35 anos acontece a fase da serenidade e do distanciamento afetivo.
Nela, os professores apresentam-se menos sensiveis e vulneraveis as opinides de seus
pares, com uma maior aceitacdo de si mesmos. As sensacOes de serenidade e confiancga
aumentam, e ha um distanciamento afetivo dos alunos, com uma atitude mais tolerante e
espontanea em seu trabalho em sala de aula. A Gltima fase vai dos 35 aos 45 anos de
atuacdo docente, quando acontece um desprendimento do professor em relacdo a sua
carreira. Nela, os professores sdo mais conservadores e ha, entre eles, um sentimento de
desinvestimento em relacdo aos planos pessoal e institucional. Muitos discordam das
evolugdes atuais, remetendo-se ao passado como sendo um tempo melhor do que o
presente que estdo vivendo (HUBERMAN, 2007).

A fase da carreira docente, na qual a maioria dos professores dessa amostra se
encontra, tanto na atuacdo como professor de muasica em diversos espagos quanto como
professor de musica na educacdo bésica, é a da diversificacdo, caracterizada acima.
Como se pode notar nas tabelas 12 e 13, ha poucos casos de pessoas de mais idade com

pouco tempo de atuagdo como professores.

Tabela 12— Tabulacdo cruzada entre a idade, em faixas, e 0 tempo de atuagcdo como professor
de mdsica

Idade | Tempo de atuacao como professor de musica (em faixas): | Total
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(em la3anos| 4a6anos- | 7a25anos— | 26a35anos- | 36 a40anos
faixas) | - Entrada | Estabilizacdo | Diversificacdo | Serenidade e -

na distanciamento | Desinvestim

carreira ento

20230 g 5 15 0 0 25
anos
3lado 1 42 2 0 46
anos
41250 1 1 22 18 0 42
anos
51abs 0 6 0 3 10
anos
Total 8 7 85 20 3 123

Fonte: dados da autora.

Tabela 13 — Tabulagéo cruzada entre a idade, em faixas, e o tempo de atuacdo como professor
de musica em escolas de educacdo béasica

Idade Tempo de atuacao como professor de musica em escolas de educacao | Total
(em basica (em faixas):
faixas) 1a3anos - 4a6anos - 7 a 25 anos — 26 a 35 anos -
Entrada na Estabilizagédo Diversificagdo Serenidade e

carreira distanciamento
20230 14 6 5 0 25
anos
31a40
A0S 7 8 31 0 46
41250 2 4 32 4 42
anos
>1265 1 1 5 3 10
anos
Total 24 19 73 7 123

Fonte: dados da autora.

Para se saber se ha diferencas estatisticamente significativas entre a idade e o

tempo de atuacdo, tanto como professor de musica quanto como professor de mdsica na

educacdo basica, e as crencas de autoeficacia, realizou-se o teste ndo-paramétrico de

Kruskall-Wallis. A amostra desse grupo de professores, por ter poucos respondentes em

algumas das variaveis, ndo é adequada para avaliar se a idade e 0 tempo de atuacao tém

relacdo com as crencas de autoeficicia. Por isso, optou-se por fazer a divisdo em quatro

categorias, considerando as faixas etarias e agrupando as fases da carreira docente em

duas faixas de anos de atuagdo diferentes. Assim, a variavel “até 6 anos de atuacdo”

compreendeu as fases de entrada e estabilizagdo na carreira, quando o professor inicia e

estabelece a sua vida profissional, e a varidvel “7 anos ou mais de atuacdo”

compreendeu as fases nas quais os professores ja estdo com a carreira mais estabelecida.
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Para avaliar a idade, conjuntamente com o tempo de atuagdo em ambos 0s

contextos, optou-se por criar as seguintes categorias:

1) 20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacéo;

2) 20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacéo;

3) 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuacio;

4) 1 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de atuagao.

Para avaliar a idade, o tempo de atuacdo como professor de musica e as crencas

de autoeficécia nas cinco dimensdes da atuacdo docente, a tabulacdo cruzada apontou as

seguintes médias aritméticas para as crengas de autoeficacia dos professores:

Tabela 14 — Médias aritméticas das crencas de autoeficacia em relagdo aos anos de idade e de
atuacdo como professor de masica

Dimensbes | Idade + Tempo de Atuacdo como Professor | N |Média| Desvio- padréo
de Musica
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 12 3,6 11
20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de 59 45 6
Ensinar atuagéo ’ ’
Mdsica 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 3 3,7 1,2
41 a 6~5 anos de idade e 7 anos ou mais de 49 48 5
atuacdo
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 12 3,7 9
Gerenciar o 2&:;;()) anos de idade e 7 anos ou mais de 59 41 7
Comportamento 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuacdo 3 4,7 ,6
dos Alunos : -
41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de
. 49 4,4 7
atuacao
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 12 3,9 9
20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de
. . 59 4,3 ,6
Motivar os atuacao
Alunos 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 3 4,7 ,6
41 a §5 anos de idade e 7 anos ou mais de 49 4.4 6
atuacdo
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacdo 12 3,9 .8
Considerar a 20 a A:0 anos de idade e 7 anos ou mais de 59 43 7
Diversidade dos atuagao
41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuacéo 3 3,4 1,4
Alunos - -
41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de
~ 49 45 7
atuacao
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacdo 12 3,6 9
Lidar com 20a A:0 anos de idade e 7 anos ou mais de 59 3.9 8
Mudancas e atuacao -
. 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuacdo 3 3,1 1,3
Desafios . -
41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de 49 40 9

atuacao

Fonte: dados da autora.
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Com relacdo a idade e ao tempo de atuacdo como professor de musica, o teste de
Kruskal-Wallis indicou a existéncia de diferencgas estatisticamente significativas entre
duas das dimensdes: Ensinar Mdusica (y?=21,932, gl=3, p<0,001) e Gerenciar o
Comportamento dos Alunos (%2=9,984, ¢l=3, p=0,019). Para se verificar quais
categorias diferem entre si em relacdo a dimensdo Ensinar Musica, foi realizado um
teste de comparacgdes pareadas. Esse teste indicou que as diferencas para essa dimensao
acontecem:

— entre os professores de 20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacdo e 0s

professores de 20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo (p=0,034);

— entre os professores de 20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuagdo e 0s

professores de 41 a 65 anos e 7 anos ou mais de atuagéo (p<0,001).

Por meio das médias de postos calculadas pelo teste de Kruskal-Wallis e
apresentados na tabela 15, percebe-se que os professores de 20 a 40 anos e 41 a 65 anos
de idade, ambos 0s grupos com 7 anos ou mais de atuacdo na docéncia de mdusica, tém
maiores crencas de autoeficacia para a dimensdo Ensinar Musica do que aqueles que

tem entre 20 e 40 anos de idade e até 6 anos de atuacdo como professor de masica.

Tabela 15 — Média de postos entre as categorias de idade e atuacao para a Dimens&o Ensinar

Musica
. - Idade e Atuagdo como professor de musica N Média de
Dimensao
Postos
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacdo 12 30,33
20a A:O anos de idade e 7 anos ou mais de 59 5888
atuacao
Ensinar MGsica 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 3 35,17
41 a E§5 anos de idade e 7 anos ou mais de 49 7515
atuacdo
Total 123

Fonte: dados da autora.

Apesar de o teste de Kruskal-Wallis apontar a existéncia de diferengas
estatisticamente significativas entre as faixas de idade e tempo de atuacdo como
professor de musica para a dimensdo Gerenciar o Comportamento dos Alunos, o teste
de comparagbes pareadas ndo conseguiu detectar diferencas estatisticamente
significativas.

Ter maior tempo de atuacdo foi a variavel que indicou mais fortes crencas de

autoeficacia no ensino da musica entre os professores, ja que as médias de postos mais
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altas aconteceram com os individuos que possuem 7 ou mais anos de atuagdo. Como
aponta a Teoria da Autoeficacia, sdo as experiéncias de dominio, ou seja, aquelas
vivenciadas pelo individuo, as principais fontes de autoeficacia (BANDURA, 1997).
Professores com maior tempo de atuacdo possuem mais experiéncias de dominio no
ensino da musica, e podem, por isso, ter maiores crengas de autoeficacia na primeira
dimensdo do que outros com menor tempo de experiéncia. Além disso, aqueles que se
encontram na fase de diversificacdo (em grande nimero em minha amostra) se sentem
mais motivados e dindmicos (HUBERMAN, 2007). Aqueles professores que tém até 6
anos de atuagdo estdo na fase de entrada na carreira e estabilizagdo. Estes estdo
iniciando sua experiéncia na escola e experimentando como aproximar dos alunos o
conhecimento musical adquirido ao longo da sua vida e dos cursos de formacdo de
professores de musica. Num contexto que contém jovens com vivéncias musicais e
personalidades tdo heterogéneas (SANTOS, 2009; PEREIRA; LOPES, 2016), o
professor necessita ter experiéncias praticas que o permitam perceber que ele tem as
habilidades necessarias para a tarefa que precisa realizar. Talvez por isso, 0os docentes
de minha amostra, especificamente aqueles que atuam ha menos tempo como
professores de musica, ndo se sintam tdo capazes para ensinar musica na escola.

Ao avaliar a idade, o tempo de atuacdo como professor de masica na educacgdo

basica e as crencas de autoeficacia, a tabulagdo cruzada apresentou os seguintes valores:

Tabela 16 — Médias aritméticas das crencgas de autoeficacia em relagdo as categorias de idade e

atuacdo
(continua)

Dimensédo Idade + Tempo de atuacao na educacdo basica | N | Média | Desvio

padrao
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 35 4,2 9
Ensinar 20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo 36 4,4 ,6
Mdsica 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuacdo 8 4,1 8
41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo 44 4.8 4
Gerenciar 0 20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacéo 35 3,9 .8
Comportamen 20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo 36 4,2 ,6
-to dos 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 8 4.4 ,6
Alunos 41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo 44 4.4 7

(continuacéo)

Dimenséo Idade + Tempo de atuacéo na educacéo bésica N | Média | Desvio
padréo

Motivar os 20 a 40 anos de !dade e até 6 anos de _atua(;éo ) 35 4,1 v

AlUNOS 20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo 36 4,3 ,6

41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 8 4,3 5
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41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo 44 4.4 ,6

. 20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacao 35 4,2 v
Considerar a . . x

Diversidade 20 a 40 anos de !dade e’ anos ou mais de E{tua(;ao 36 4,3 7

d0s AlUNoS 41 a 65 anos de !dade e até 6 anos de _atua(;ao 8 4,1 1,0

41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo 44 4,5 7

Lidar com 20 a 40 anos de !dade e até 6 anos de _atuagéo ) 35 3,7 9

Mudancas e 20 a 40 anos de !dade e’ anos ou mais de E{tua(;ao 36 3,9 7

Desafios 41 a 65 anos de !dade e até 6 anos de atuagéo 8 3,6 1,0

41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo 44 4,0 9

Fonte: dados da autora.

Assim como para a atuagdo enquanto professor de mdsica, o teste de Kruskal-
Wallis indicou que ha diferencas estatisticamente significativas para as dimensdes
Ensinar Musica (¢2=18,884; gl=3; p<0,001) e Gerenciar o Comportamento dos Alunos
(x2=9,258; gl=3; p=0,026) no que tange a atuacdo como professor de musica na
educacdo basica. Para a dimensdo Ensinar Musica, o teste de comparacdes pareadas
indicou haver diferencas entre trés grupos:

— entre os professores de 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuacdo na
educacdo basica e os professores de 41 a 65 anos de idade e 7 anos ou
mais de atuacdo na educac¢do bésica (p=0,019);

— entre os professores de 20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacdo na
educacdo basica e os professores de 41 a 65 anos de idade e 7 anos ou
mais de atuacdo na educacdo bésica (p=0,003);

— entre os professores de 20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de atuagao
na educacdo basica e os professores de 41 a 65 anos de idade e 7 anos ou
mais de atuacdo na educacdo basica (p=0,01).

As médias dos postos apontadas pelo teste de Kruskal-Wallis especificam que 0s
professores que estdo entre os 41 e 65 anos de idade e que ttm 7 anos ou mais de
atuacdo na educacao basica sdo 0s que apresentam crencas mais fortes de autoeficécia

em relacdo a cada um dos outros grupos.

Tabela 17 — Média de postos entre as categorias de idade e atuacdo na educacdo basica para a
dimensdo Ensinar Musica

Di x Idade + Tempo de atuag&o na educagéo N Média de
imenséo o
basica Postos
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacdo 35 52,51

Ensinar MUsica 20 a 40 anos de idade e 7 anos ou mais de

~ 36 55,56
atuacéo
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41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 8 41,56
_ - 41a EES anos de idade e 7 anos ou mais de 44 7853
Ensinar Musica atuacao
Total 123

Fonte: dados da autora.

Ja em relagdo a dimensdo Gerenciar o Comportamento dos Alunos, o teste de
comparagOes pareadas indicou a existéncia de diferencas estatisticamente significativas
entre os professores que tém de 20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuacdo na
educacdo basica e os professores de 41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de atuacdo
na educacdo basica (p=0,02). O teste de Kruskal-Wallis, por meio das médias de postos,
mostra que os professores que se encontram entre os 41 e 65 anos de idade e que
possuem 7 anos ou mais de atuacdo na educacdo basica tém crencas de autoeficacia
mais fortes para gerenciar o comportamento dos alunos do que aqueles que estao entre

0s 20 e 40 anos de idade e que tém até 6 anos de atuacdo.

Tabela 18 — Média de postos entre as categorias de idade e atuacao na educagado basica para a
dimenséo Gerenciar o Comportamento dos Alunos

Di ~ Idade + Tempo de atuacdo na educacao N Média de
imenséo o
basica Postos
20 a 40 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 35 49,81
_ 20a A:O anos de idade e 7 anos ou mais de 36 59.07
Gerenciar o atuacao
Comportamento dos 41 a 65 anos de idade e até 6 anos de atuagdo 8 69,13
Alunos 41 a 65 anos de idade e 7 anos ou mais de
" 44 72,80
atuacao
Total 123

Fonte: dados da autora.

Esses dados mostram que a idade e o tempo de atuacdo tém grande importancia

para a atuacdo na educacdo béasica, pois os professores de musica com maior idade e,

principalmente, com maior tempo de atuacao, foram os que apresentaram as mais fortes
crencas de autoeficacia em relag@o aos outros grupos. Sobre isso, Bandura afirma:

A maioria das competéncias devem ser desenvolvidas por um longo tempo.

Para as mais complexas, diferentes sub-habilidades precisam ser adquiridas,

integradas e hierarquicamente organizadas sob condi¢des continuamente em

mutacdo que podem aumentar ou estragar performances particulares.
(BANDURA, 1997, p. 86, traducdo nossa).
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A presenca das mais fortes crencas de autoeficacia no ensino da mdsica e no
gerenciamento do comportamento dos alunos entre esse grupo de professores
novamente demonstra o poder das experiéncias de dominio. So elas que permitem que
os individuos acreditem em suas capacidades para perseverar naquilo que desejam
realizar (BANDURA, 1997). No caso da atuagéo profissional docente, ter fortes crencas
de autoeficécia é de grande importancia ndo s6 para a vida do professor, mas também
para a vida dos alunos. Sobre isso, Bandura (1997, p. 240, traducdo nossa) afirma:
“evidéncias indicam que as crengas dos professores em sua eficacia instrucional
determinam parcialmente como eles estruturam as atividades académicas em sala de
aula e moldam as avaliages dos alunos sobre as suas capacidades intelectuais”. A fase
da carreira docente, na qual esses professores, em sua maioria, se encontram, também
tem caracteristicas que os fazem ter mais confianca em suas capacidades quanto ao
ensino de um contetdo e também para gerenciar comportamentos em sala de aula
(HUBERMAN, 2007).

Alguns dos espacos de aprendizagens musicais presentes na trajetoria dos
professores da amostra demonstraram ter diferencas estatisticamente significativas com
as dimensfes Ensinar Mdsica e Lidar com Mudancas e Desafios. Por meio do teste de
Mann-Whitney, constatou-se que ha diferenca estatisticamente significativa entre ter ou
ndo frequentado escola especifica de musica ou conservatério na sua trajetéria de
aprendizagem musical com relacdo a dimensdo Ensinar Musica (U=1322,500; p=
0,008). Verifica-se que as medias de postos da dimensdo Ensinar Musica tém maiores
valores entre aqueles que assinalaram o item escola especifica de musica/conservatorio,

ou seja, estes apresentam mais fortes crencas de autoeficacia para ensinar musica.

Tabela 19 — Média de postos das categorias assinalou ou ndo escola especifica de
musica/conservatdrio para a dimensdo Ensinar Musica

. x Escola especifica de N Médias de | Soma dos
Dimensao g , .
musica/conservatorio Postos Postos
Nao assinalou o item 47 52,14 2450,50
Ensinar Musica Assinalou o item 76 68,10 5175,50
Total 123

Fonte: dados da autora.
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O teste de Mann-Whitney tambeém mostrou diferenca estatisticamente
significativa entre ter ou ndo curso técnico na &rea de masica durante a trajetdria de
aprendizagem musical com relagcdo a dimensdo Ensinar Musica (U=853,000; p= 0,049).
As medias de postos indicaram que para a dimensdo Ensinar Musica, as crencas de
autoeficacia sdo maiores entre aqueles que assinalaram esse item.

O senso comum, muitas vezes, ndo considera relevantes as praticas fora dos ambientes
reconhecidos como aqueles onde “se aprende musica de verdade”. Por isso, pode ndo
haver o reconhecimento por parte dos individuos da importancia das praticas cotidianas

e informais da musica para o seu crescimento cultural e musical.

Tabela 20 — Média de postos das categorias assinalou ou ndo curso técnico de mdsica para a
dimensdo Ensinar MUsica.

Dimensso Curso técnico na area de musica N Meédias de Soma dos
Postos Postos
Nao assinalou o item 74 57,30 4240,50
Ensinar MUsica Assinalou o item 49 69,09 3385,50
Total 123

Fonte: dados da autora.

Ja para os professores que tiveram em sua trajetoria de aprendizagem musical o
item igreja, o teste de Mann-Whitney apontou diferencas estatisticamente significativas
com relacdo a dimensdo Ensinar Musica (U=1126,500; P=0,038), mostrando que a
média para a dimensdo Ensinar Musica € maior entre 0s que ndo assinalaram essa
opcao. Assim, os postos de médias indicam que as crencas de autoeficacia para ensinar

musica sdo mais fortes entre os que ndo tiveram aprendizagens musicais na igreja.

Tabela 21 — Média de postos das categorias assinalou ou ndo igreja para a dimensao Ensinar

Misica
Dimensso Igreja N Post,os_ das Soma dos
Médias Postos
Nao assinalou o item 91 65,62 5971,50
Ensinar MUsica Assinalou o item 32 51,70 1654,50
Total 123

Fonte: dados da autora.

Os dados apresentados sobre as aprendizagens musicais em escolas especificas
de musica/conservatérios, cursos tecnicos de mdsica e igreja mostram que 0s
professores que frequentaram espacos mais tradicionais de ensino de musica, como as

escolas especificas e 0s conservatorios, e espagos voltados & formacao profissional em
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masica, como 0 curso técnico em musica, S840 0s que se sentem mais capazes de ensinar
masica no ensino médio. O contrério foi indicado para aqueles que tiveram a igreja
como espago presente em sua trajetoria de aprendizagem, ja que as crencas de
autoeficécia para ensinar musica mostraram-se mais fracas entre esse grupo. De acordo
com Lorenzetti (2014), h& casos na literatura sobre educacdo musical nas igrejas que
indicam que esses sdo espac¢os informais de aprendizagem musical, onde nem sempre ha
uma estruturacdo e sistematizacdo dos conteudos e da pratica pedagogica. Mesmo
assim, as maneiras de se aprender musica na igreja sdo muitas, podendo ser em aulas,
roda de amigos, cultos, préaticas musicais em conjunto, ensaios e, por isso, seria
reducionista classificar todos os casos a partir de alguns (LORENZETTI, 2014). Quanto
a isso, 0 que pode ter ocorrido com a amostra desta pesquisa € que as experiéncias de
dominio sobre o contedtdo musical, ocorridas dentro dos espacos mais tradicionais e
formais de ensino de mdsica, permitiram que os individuos se sentissem mais capazes
para utilizar esses conhecimentos em sua pratica docente. Ha entre o senso comum um
pensamento que pode ter influenciado a resposta desses professores que tiveram a igreja
como um dos espacos onde aprenderam musica. Muitos individuos, quando relatam
seus aprendizados musicais para outras pessoas, ndo consideram relevantes as préaticas
fora dos ambientes reconhecidos como aqueles onde “se aprende musica de verdade”.
Nesses ambientes se enquadram as escolas de musica, 0s conservatorios ou 0S Cursos
profissionalizantes de mdsica, pois sdo nestes ultimos os locais onde se aprende a
mausica dita séria, se aprende a ler partitura e se formam as pessoas que serdo musicos
profissionais (PENNA, 2011). Muitas vezes, as pessoas ndo reconhecem a importancia
das préticas cotidianas e informais da musica para o seu crescimento cultural e musical.
O que talvez se possa contemplar nesses casos é a persuasao verbal daqueles que
propagam essas ideias do senso comum, umas das fontes das crencas de autoeficacia
apontadas por Bandura (1997), agindo nas crengas sobre as capacidades de ensinar
masica desses professores.

Os respondentes que apontaram ter tido em sua trajetdria aprendizagens
musicais em cursos de graduacdo tiveram crengas de autoeficacia mais fortes em duas
das dimens@es. Isso foi apontado pelo teste de Mann-Whitney, que mostrou haver
diferenca estatisticamente significativa entre ter ou ndo curso de graduacdo na sua
trajetoria de aprendizagem musical com relagdo a dimensdo Ensinar Mdsica
(U=853,000; p=0,010) e & dimensdo Lidar com Mudancas e Desafios (U=773,000;
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p=0,004). Assim, as médias para essas duas dimensbes foram maiores para quem

assinalou esse item na questdo sobre sua trajetdria de aprendizagem musical.

Tabela 22 — Média de postos das categorias assinalou ou ndo curso de graduagdo para as
dimensdes Ensinar Musica e Lidar com Mudancas e Desafios

. ~ Curso de graduagéo N Médias de Soma dos
Dimensao
Postos Postos
N&o assinalou o item 25 47,12 1178,00
Ensinar Musica Assinalou o item 98 65,80 6448,00
Total 123
Lidar com Mudancas e N&o assinalou o item 25 43,92 1098,00
udang Assinalou 0 item 98 66,61 6528,00
Desafios
Total 123

Fonte: dados da autora.

Mais uma vez, pode-se inferir que as experiéncias de dominio foram importantes
fontes tanto para as crencas nas capacidades de ensinar mdsica quanto para as crencas
relacionadas as capacidades de lidar com mudancas e desafios. Nos cursos de graduacao
se pressupde um aprofundamento mais direcionado do conhecimento musical que sera
necessario para sua atuacdo, bem como de aspectos pedagogicos, que possibilitam ao
professor dispor de estratégias que o permitam ter mais confianca frente as mudancas e
desafios que a sala de aula ira proporcionar ao seu cotidiano de trabalho.

Os dados apresentados acima ndo dizem respeito aos cursos de musica, mas,
como apontado anteriormente, 73,20% dos respondentes desta pesquisa fizeram como
curso de graduacdo a licenciatura em mausica. Segundo Bandura (1997), aqueles que
buscam carreiras por meio do ensino superior seguem um caminho mais estruturado na
aprendizagem da profissdo, uma vez que recebem muitos conselhos ao longo do curso e
sdo preparados adequadamente em relacdo aos conteddos. Assim, pressupfe-se que
cursos desse tipo estdo possibilitando aos licenciandos experiéncias de dominio e
vicérias, o que os fazem acreditar que podem ensinar muasica aos seus alunos e que tém
capacidades para lidar com as incertezas do dia a dia da sala de aula. As experiéncias
vicérias sdo também fontes importantes de crengas de autoeficacia, principalmente para
aqueles que ndo tiveram experiéncias de dominio na habilidade em questdo. As
experiéncias vicarias sdo fontes que acontecem por meio da modelacdo, ou seja, da
visualizagdo da performance de outros que servem de modelo para o individuo. De
acordo com Bandura (1997, p. 87, tradug@o nossa), “por meio da inferéncia comparativa

social, os resultados de outros que s&o similares a si mesmo sdo julgados para serem
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diagnosticos das suas proprias capacidades”. Nas licenciaturas, espera-Se que as
disciplinas oferecam atividades nas quais o futuro professor possa experimentar aquilo
que enfrentard em sua atuacdo docente, além de momentos em que observe outros
professores em sua pratica na escola, como acontece, por exemplo, nos estagios.
Segundo Penna (2010), essas préaticas presentes nos cursos de formacdo de professores
sdo importantes para que se tenha o contato com a realidade da profisséo escolhida. No
entanto, a literatura consultada por mim menciona que os professores se sentem
inseguros quanto ao conhecimento do conteddo que ministrardo aos seus alunos,
principalmente pela lacuna de disciplinas que abordem tal conteudo, e quanto aos
desafios que a escola na atualidade os oferece (CHARLOT, 2013; SILVA, 2015). Os
professores de musica dessa amostra, como se pode perceber com 0s dados expostos,
sentem-se mais confiantes em relacdo a isso, j& que apresentam, em media, fortes
crencas de autoeficidcia no ensino da musica. Tal fato pode ter influéncias da
implantacdo de novos modelos de licenciatura em musica, mencionados por Penna
(2010), onde a pratica € concomitante, ao longo de todo o curso, com as disciplinas
tedricas necessarias a formacéo do professor.

Ainda sobre a escolaridade, o teste de Kruskal-Wallis mostrou que ha diferenca
estatisticamente significativa entre, pelo menos, dois niveis da maior escolaridade em
masica, com relacdo a dimensdo Lidar com Mudangas e Desafios (x2=19,677; gl=6;
p=0,003). O teste de comparagdes pareadas mostrou que as diferencas ocorrem entre 0s
grupos Graduacao-Licenciatura e Especializacdo (p=0,002). As médias dos postos
presentes na tabela 23 mostram que aqueles professores que tém especializacdo em

masica tiveram médias maiores para a dimensdo Lidar com Mudancas e Desafios.

Tabela 23 — Média de postos dos grupos da maior escolaridade para a dimensédo Lidar com
Mudangas e Desafios

. N Maior escolaridade em N Meédias de
Dimensao g
musica Postos
Na}o_ tenho curso(s) na area de 4 30.38
musica
Curso técnico 3 50,00
Graduacgéo - Bacharelado 2 66,00
Mudancas e Desafios Graduacao - Licenciatura 37 48,01
Especializacdo 21 86,00
Mestrado 43 63,50
Doutorado 13 69,96
Total 123

Fonte: dados da autora.
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Novamente, percebe-se que a formacdo tem importancia na vida profissional do
professor, como ja apontado em outros estudos (GARVIS; PENDERGAST, 2011;
COULIBALY; KARSENTI, 2013). Quanto mais longe vai o professor em sua vida
académica, aprofundando-se em seus estudos sobre musica e sobre a docéncia, mais ele
se sente preparado para lidar com as mudancgas e desafios que o ensino médio lhes
apresenta.

Sobre a relacéo entre as funcdes que os professores dessa amostra exercem nas
escolas de educacdo bésica e a dimensdo Lidar com Mudancas e Desafios, o teste de
Mann-Whitney apontou que ha diferenga estatisticamente significativa entre ser ou ndo
unidocente/generalista e essa dimensdo (U=417,000; P=0,033). Na tabela 24 estdo
apresentadas as médias para a dimensdo Lidar com Mudancas e Desafios e as funcdes

exercidas pelos docentes nas escolas.

Tabela 24 — Médias para a dimensé&o Lidar com Mudangas e Desafios e as fungdes exercidas
pelos docentes nas escolas

14. Indique qual(ais) funcéo(bes) que vocé Dimensdo Mudancas e Desafios
exerce na(s) escola(s): n Média Desvio-
padréo
Professor unidocente/ Néo_ assinalo_u o item 111 3,8 9
generalista Assinalou o item 12 4.4 7
Total 123 3,9 9
Professor de componente N&o assinalou o item 26 3,8 9
curricular especifico Assinalou o item 97 3,9 8
disciplina especifica) no
((3url’iCFl)J|O escc?lar : Total 123 3.9 9
Nao assinalou o item 95 3,8 9
23%?2;?5/ Maestro de grupos Assinalou o item 28 4,1 8
Total 123 3,9 9
(continuacgéo)
14. Indique qual(ais) funcéo(bes) que vocé Dimensdo Mudancas e Desafios
exerce na(s) escola(s): n Média Desvio-
padréo
Gestdo/ Coordenacéo Néo assinalou o item 99 3,9 9
escolar/ Coordenacéo de Assinalou o item 24 3,7 8
projeto Total 123 3,9 9
. Nao assinalou o item 80 3,8 9
Professor de Projetos e /ou - :
atividades extracurriculares Assinalou o item 43 4,0 8
Total 123 3,9 9
Nao assinalou o item 122 3,9 9
Monitor Assinalou o item 1 5,0 .
Total 123 3,9 9
Nao assinalou o item 116 3,9 9

Estagiario Assinalou o item 7 3,4 1,0
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Total 123 3,9 9

Fonte: dados da autora.

As médias de postos calculadas pelo teste de Mann-Whitney, expostas na tabela
25, apontam que quem assinalou ser unidocente/generalista tem médias maiores que

aqueles que néo assinalaram essa opc¢ao.

Tabela 25 — Média de Postos das categorias assinalou ou ndo professor unidocente/generalista
para a dimenséo Lidar Mudangas e Desafios

; x Professor unidocente/ N Média de Soma de
Dimenséo ;
generalista. Postos Postos
Lidar com Mudancas e Né&o assinalou o item 111 59,76 6633,00
Desafiog ¢ Assinalou o item 12 82,75 993,00
Total 123

Fonte: dados da autora.

Unidocentes ou generalistas sdo aqueles professores que atuam na educagédo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, sendo os responsaveis por ministrar
todas as areas de conhecimento para as turmas de alunos dessas etapas da educacao
basica. Ndo ha esse tipo de professor no ensino médio, portanto quem assinalou esse
item deve atuar tanto na educacdo infantil e/ou nos anos inicias do ensino fundamental
quanto no ensino médio. Assim, pressupde-se que os professores do ensino médio que
tém também atuacdo em umas dessas duas etapas da educacdo bésica sentem-se mais
capazes de lidar com mudancas e desafios. Atuar com faixas etérias tdo diferenciadas
entre si — as crian¢as pequenas que estdo no inicio da sua vida escolar e 0s jovens que a
estdo quase finalizando — parece fazer com que o professor seja mais maleavel em sua
atuacdo e mais adaptavel as diferencas. Tais praticas também contribuem para aumentar
suas experiéncias de dominio em relagdo a isso, pois quando atuam em dois contextos
tdo diferentes entre si, os professores ja lidam em seu cotidiano com desafios que
aqueles que trabalham com apenas uma das faixas etarias ndo tém, adaptando-se as
caracteristicas diferentes de cada umas das etapas de desenvolvimento nas quais 0s
alunos se encontram. Isso pode favorecé-los para que se sintam mais preparados quanto
a forma de lidar com as mudancas e desafios da sua atua¢do no ensino médio.

Das atividades desenvolvidas em sala de aula pelo professor, houve diferencas
significativas entre duas delas para a dimensdo Motivar os Alunos. A tabela de

contingéncia 26 apresenta as médias de cada uma das atividades para essa dimenséo.
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Deve-se levar em conta que essa era uma questdo de maultipla escolha, portanto o

numero total ndo coincide com o nimero da amostra.

Tabela 26 — Médias para a dimenséo Motivar os Alunos e as atividades exercidas pelos
docentes nas escolas

15. Assinale o(s) tipo(s) de atividade(s) que vocé Dimenséo Motivar os Alunos
desenvolve enquanto professor de N Média Desvio-
musica na escola: padrao
N&o assinalou o item 112 4,2 7
Musicalizacao infantil Assinalou o item 11 49 3
Total 123 4,3 7
Nado assinalou o item 49 41 7
Disciplina de musica Assinalou o item 74 4.4 ,6
Total 123 43 7
Nao assinalou o item 79 43 ,6
Disciplina de artes Assinalou o item 44 4,2 N
Total 123 4,3 7
Disciplina de educagio Néo_ assinalo_u 0 item 117 43 7
artistica Assinalou o item 6 40 A4
Total 123 43 7
. Nao assinalou o item 78 43 v
Aulas individuais de - -
Instrumento Assinalou o item 45 43 ,6
Total 123 43 7
Aulas coletivas de Néo' assinalo_u 0 item 66 43 7
instrumento(s) Assinalou o item 57 43 v
Total 123 4,3 7
Naéo assinalou o item 87 4,2 7
Coral/ Grupo vocal Assinalou o item 36 4.4 5
Total 123 43 7
Naéo assinalou o item 101 43 v
CoérrcT}]L;?;tra/ Grupo de Assinalou o item 22 4.4 ,6
Total 123 43 7
Nao assinalou o item 114 43 7
Banda fanfarra/ Marcial ~ Assinalou o item 9 43 7
Total 123 4,3 7

Fonte: dados da autora.

Para os dados acima, o teste de Mann-Whitney mostrou que ha diferenca
estatisticamente significativa entre desenvolver ou ndo atividade de musicalizacdo
infantil com relacdo a dimensdo Motivar os Alunos (U=256,500; p=0,001). A média de
postos dessa dimensdo é maior entre os respondentes que assinalaram esse item do que
entre os que ndo assinalaram, indicando, assim, que aqueles que atuam em atividades de
musicalizacdo infantil tém crengas mais fortes em suas capacidades para motivar 0s

alunos.
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Tabela 27 — Média de postos dos grupos que assinalaram ou ndo musicalizacdo infantil para a
dimensdo Motivar os Alunos

Musicalizagéo infantil N Médiade |Soma dos Postos
Dimensao Postos
N&o assinalou o item 112 58,79 6584,50
Motivar 0s _ i
Assinalou o item 11 94,68 1041,50
Alunos
Total 123

Fonte: dados da autora.

Esse teste também apontou diferenca estatisticamente significativa entre
desenvolver ou ndo a disciplina de musica com relacdo a dimensdo Motivar os Alunos
(U=1370,500; p=0,018). Portanto, as médias de postos para aqueles que assinalaram
essa opgédo foi maior do que os que ndo a haviam selecionado, indicando crencas de
autoeficacia mais fortes para motivar os alunos entre aqueles que ministram a disciplina

de musica.

Tabela 28 — Média de postos dos grupos que assinalaram ou nao disciplina de masica para a
dimensdo Motivar os Alunos

. ~ Disciplina de musica N Média de | Soma dos postos
Dimenséao
Postos
Motivar os Nao assinalou o item 49 52,97 2595,50
AlUNoS Assinalou o item 74 67,98 5030,50
Total 123

Fonte: dados da autora.

Observa-se, a partir desses dois Ultimos resultados, que os professores da
amostra que atuam com mausica em atividades menos especificas em termos de préaticas
musicais se sentem mais capazes de motivar os alunos. A pesquisa de Cereser apontou
resultados diferentes, ja que mostrou que os professores de sua amostra, todos atuantes
na disciplina de musica no curriculo escolar, tiveram baixos indices para as crengas de
autoeficacia na dimensdo motivar os alunos. Viu-se anteriormente que os professores
que assinalaram ter curso de graduacdo possuem crencas de autoeficacia mais fortes
para ensinar musica (tabela 23) do que aqueles que nédo assinalaram essa op¢éo, € que a
maioria da amostra desta pesquisa afirmou ter cursado a licenciatura em mdsica. Por
meio da correlacdo significativa existente entre as dimensdes Ensinar Musica e Motivar
0s Alunos (r=0,377; p<0,001), pode-se inferir que os professores graduados que tém

fortes crencas de autoeficicia para motivar os alunos se sentem de tal maneira porque
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também acreditam ser capazes de ensinar musica. Ter a formacéao especifica na sua area

de atuacdo, portanto, pode ter contribuido para ambas as crencas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo investigar as relagdes existentes entre o perfil
de formacdo e atuacdo do professor que trabalha com o ensino de musica no ensino
médio e suas crencas de autoeficacia. Tais relacbes foram estudadas no ambito da
educacdo basica brasileira, um contexto diverso que reflete as caracteristicas
socioecondmicas e culturais de cada regido do pais. A amostra desta pesquisa, apesar de
ndo ser numerosa (n=123), contou com representantes de cada uma das regides, em
proporcOes parecidas e coerentes com 0s censos da educacdo basica, como se pdde
constatar pelos resultados apresentados.

H& um ndmero equilibrado de respondentes do sexo feminino e masculino em
minha pesquisa. A maioria deles se encontra entre 0s 31 e 50 anos e tem mais tempo de
atuacdo como professor de masica em diversos contextos, do que como professor de
musica da educacdo basica. Eles, em sua maioria, tém licenciatura e afirmaram que sua
maior escolaridade é na area de musica. Mais da metade deles também tém estudos de
poés-graduacdo nessa area, compreendendo especializacdo, mestrado e doutorado.

Ha também uma grande quantidade de professores concursados e efetivos
atuando em escolas publicas, principalmente nas estaduais e federais. A funcdo exercida
na escola pela maioria deles é a de professor do componente curricular especifico no
curriculo escolar, e as atividades mais mencionadas sdo as disciplinas de musica e de
artes. Mesmo assim, ha muitos que realizam atividades extracurriculares e trabalham em
grupos musicais na escola, além de ministrarem aulas de instrumentos, tanto coletivas
quanto individuais.

Os professores dessa amostra apresentaram crengas de autoeficacia de
moderadas a fortes em todas as dimensdes da sua atuacdo como professor de musica na
educacdo bésica. Isso indica que os respondentes se sentem capazes de atuar como
professores de musica nas escolas. Entre as cinco dimensfes investigadas nesta
pesquisa, a que apresentou as médias mais altas foi a dimensdo Ensinar Musica e a que
apresentou as médias mais baixas foi a dimensdo Lidar com Mudancas e Desafios. A
partir desses resultados, posso inferir que esses professores, mesmo acreditando em suas
capacidades para ensinar masica, ndo se sentem tdo capazes de lidar com as mudancas e
desafios que o ensino médio os apresenta. Isso vai, em parte, ao encontro do que a
literatura atual afirma sobre essa etapa da educacdo béasica. Apesar dos professores se

sentirem mais capazes em relagdo ao ensino do contetdo para seus alunos, eles ainda
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tém crencas menos fortes de que possuem capacidades de lidar com os desafios que o
cotidiano escolar os apresenta, como a existéncia de turmas numerosas, a falta de
material didatico e de espaco fisico adequado para as aulas de musica.

Ao longo de minha pesquisa, pude constatar que meus resultados corroboram o
que a Teoria da Autoeficacia apresenta: a experiéncia de dominio é a fonte que mais
fortalece as crencas do individuo em suas capacidades de realizar um curso de agéo
determinado. Ter maior tempo de atuacdo e maior idade pareceu exercer influéncia nas
crencas dos professores em suas capacidades para ensinar musica, tanto em relacdo a
sua atuacdo como professor de musica em diversos espacos, como dentro da escola de
educacdo bésica. Ter maior tempo de atuacdo tem como consequéncia maiores
quantidades de experiéncias de dominio para a atividade em questdo. Os professores
com maior tempo de atuacdo na educacdo basica também acreditam ser mais capazes de
gerenciar o comportamento dos alunos.

As estatisticas inferenciais apontaram relacdes entre a formac&o, a atuacdo e as
crencas de autoeficacia dos professores de minha amostra. O nivel de escolaridade e as
aprendizagens musicais de uma forma mais especializada foram as que pareceram
exercer mais influéncia nas crengas de autoeficacia dos professores para ensinar musica
e para lidar com mudancas e desafios. Os resultados dos testes indicaram a existéncia de
relages e diferencas estatisticamente significativas entre as maiores escolaridades
(graduacdo e pos-graduacdo), os contextos de aprendizagens musicais mais
especializados de musica (escolas especificas/conservatorios, cursos técnicos e de
graduacdo em mdsica) e as crencas de autoeficacia. Além disso, os professores que
tiveram as maiores médias das crencas de autoeficicia para motivar os alunos foram
aqueles que realizam atividades de musicalizacdo infantil e ministram a disciplina de
musica nas escolas. Os resultados também mostraram que os professores que se sentem
mais capazes de lidar com mudancas e desafios sdo aqueles que atuam
concomitantemente em outras etapas de ensino.

A partir da andlise dos dados, posso inferir que a formacdo do professor de
masica assume grande importancia para a atuacdo no ensino médio. Ter formagédo em
musica teve relacdo com o fato de os professores se sentirem mais capazes de ensinar
esse conteddo. O prosseguimento nos estudos de pds-graduacdo, além de tornarem as
crengas de autoeficacia mais fortes para ensinar muasica, também fizeram com que os
professores acreditassem mais em suas capacidades de lidar com as mudancas e 0s

desafios vivenciados na escola. Nos ultimos anos, as mudangas ocorridas nas
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licenciaturas em musica, apontadas pela literatura consultada, parecem ter colaborado
para o crescimento do nimero de professores com formacao na area, atuando na escola,
e também para o fortalecimento das crencas de autoeficacia dos docentes nas diversas
dimensGes de sua atuacdo na educacdo basica. A concomitancia do aprendizado teorico
de musica e de educacdo com a préatica docente, proporcionada pelos estagios e pelas
disciplinas préticas das licenciaturas, agora oferecidas desde o inicio dos cursos, fazem
com que o professor se aproprie do conhecimento que essas experiéncias lhe oferecem,
preparando-o de forma mais completa para o exercicio futuro da docéncia. Essas
experiéncias possibilitam que os licenciandos tenham maior quantidade de experiéncias
de dominio, por meio da pratica, e vicarias, por meio da modelagdo. Estas sdo fontes
importantes para as suas crencas de autoeficacia em sua atuacéo na escola.

Minha pesquisa teve o intuito de trazer a tona algumas das caracteristicas de
perfil e de motivacdo referentes aos docentes atuantes na area de musica no ensino
médio. Espero que este trabalho possa contribuir com o conhecimento em torno do
professor que atua com o ensino de musica nessa etapa de ensino e que incentive outras
pesquisas sobre o perfil dos profissionais que ai atuam. Pesquisas futuras sobre as
experiéncias de dominio e vicérias dos professores de musica ajudariam a compreender
que fatores da sua formacdo e atuacdo exerceram influéncia nas crengas sobre suas
capacidades de atuar com o conteido musical nas escolas de educacdo bésica. A
compreensdo e o conhecimento das fontes das crencas de autoeficacia auxiliaria 0s
cursos de formacdo de professores a conhecerem melhor o que os docentes necessitam
para que acreditem em suas capacidades no exercicio de sua profissdo. O Brasil, por ser
tdo grande e tdo diverso social e culturalmente, necessita de trabalhos que apontem as
realidades dos professores de musica da educacdo béasica. Assim, cada vez mais se
fortalecera a formacdo dos professores de nossa area, para que a educacao musical possa
estabelecer sua presenca dentro da escola e mostrar sua importancia para a educacgao do

individuo como cidadé&o.
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ANEXO A — QUESTIONARIO UTILIZADO PARA O ESTUDO PILOTO
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201125 [SURVEY PREVIEW MCOE) A Yerto dos ok ey 1 Gom ensing de midsica na educaco basica Survey

GRUPO DE PESQUISA

ur%es ppgmzzd FAPROM @cn_IPq

Formacao e Atuagio de
SIDADE FEDERAL Profissionais am Masica

DOIOMBOSA = m Cimntifico o Tecnokigeo

Prezado Professor,

Estamos convidando-o para participar do estudo piloto de uma pesquisa, de
abrangéncia nacional, que visa conhecer o perfil dos profissionais que atuam com
atividades musicais nas escolas de Educag¢do Basica (Educagao Infantil ao final do
Ensino Médio).

Esta pesquisa € dirigida a todos os profissionais que trabalham com musica no
ambiente escolar: os que trabalham com musica em sala de aula, professores de
instrumento, professores de oficinas de musica, regentes de grupos musicais, entre
outros.

Sua participagéo € muito importante para o desenvolvimento da area da Educacéo
Musical em nosso pais.

Bt ipl s veyrnoniey . nedly Psm = ISk n2GELaOkenp D SKFBTVM 17220Gwm dd7HC BCyGENBH X hN % 2UcoQUBy TREEOWAENSINHMSgReyGMjnoY!... 11
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GRUPO DE PESQUISA

ur%es ppgm/ld FAPROM @cmpq

Formacac € Atuagio de
SIDADE FEDERAL Profissionnis am Masica

oolomoosx ey m Cimtifico o Tecnokigko

1. Prezado(a) Professor(a),
Obrigado por participar da pesquisa!

Por gentileza, leia atentamente as informagdes abaixo antes de responder o
questionario.

O tempo de resposta é de aproximadamente 15 minutos e ndo existem respostas
certas ou erradas.

Sua participagao nao lhe acarretara nenhum custo ou ganho financeiro e a qualquer
momento vocé podera solicitar a sua saida da pesquisa sem dnus de qualquer

natureza.

As informagbes e os resultados obtidos serao divulgados em publicagdes e eventos
académicos e cientificos, sendo garantido o anonimato dos respondentes.

Para obter mais informages sobre o trabalho, por gentileza, entre em contato pelo e-
mail: faprom@gmail.com

Atenciosamente,

Grupo de Pesquisa FAPROM.
Programa de Pés-Graduagao em Musica da UFRGS.

| Declaro que concordo em participar da pesquisa

Bt fpl s veyrnoniey. netly Psm = ISk n2GELOknph/D SKFBTVM 17220Gwm 7T BCyGENBH xhN % 2UccQUBY TR OWAESINHMSgReyGMjnoY!l... 12
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Anter. [Prix
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GRUPO DE PESQUISA

uFhos _ppges 7APron [RCNPg

Formacao e Atyagio de =
UNIVERSIDADE FEDERAL "d Ty Profissionnis am Masica de
DO RIO GRANDE DO SUL s m Cimntifico » Tecnokigico

2. Vocé atua com aulas de musica/ atividades musicais em escola(s) de educagao
basica?

. Sim

Anter. Pr
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GRUPO DE PESQUISA

ur%os ppgts 20N [RCNPg

Formacao e Atuagio de
UNIVERSIDADE FEDERAL LAY “"“"' Profissionais am Masica
DO RIO GRANDE DO SUL < UrRoS Cimntifico o Tecnokigico

3. Sexo:
1 Masculino

| Feminino

4. |dade:

5. Estado em que reside:

Anter. i
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GRUPO DE PESQUISA

ur%es pguts 7o (RICNPg

Formacao e Atvagio de

SIDADE FEDERAL oD
oo.ompos“ _..,: m Profissionais am Masica .

Mapsamento dos professores que trabalham com ensino de musica na

6. Marque qual/ quais das seguintes opgoes representam a trajetoria de
sua aprendizagem musical:

| Autodidata

| Aula particular

Com familiares

Informalmente com amigos

Projeto social/cultural

ONG/OSCIP

| Escola especifica de musica/Conservatério

Igreja

Escola de educagdo basica

| Canto coral ou grupo vocal

Conjunto/ grupo instrumental

Orquestra
| Banda Fanfarral Marcial

Grupo de percussao

Outro (especifique)

|

7. Qual o seu maior grau de escolaridade? (Caso tenha bacharelado e licenciatura,

Bt ipl s veyrnoniey . nedlyPsm = InBkn2GELaOkenp/ D SKFBTVM 17220Gwm dd7HC 6C yGENBH X hN 3% 2UccQIBy TR OWAENS INHM SgR ey GMjnaYl. .
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marque apenas licenciatura)

| Ensino fundamental
| Ensino Médio
| Curso Técnico
| Magistério
| Graduagao - Bacharelado

Graduagao - Licenciatura

| Especializacio
| Mestrado

| Doutorado

8. Sua maior escolaridade é em musica?
| Sim

| Nao

9. Do(s) curso(s) que vocé fez ou faz, ha algum(ns) que seja(m) na area de musica?
| Nao tenho curso(s) na area de musica
| Curso técnico
| Graduagao - Bacharelado
| Graduagao - Licenciatura
Especlalizacao
| Mestrado

| Doutorado

10. Tempo de atuagdo como professor de musica (considere toda sua carreira como
professor de musica, incluindo trabalhos informais):

11. Tempo de atuagdo como professor de musica em escolas de educagéo basica:

o ipt sur veymoniesy nedlr 2m= 3mBkn2GELsOkngh D SKFBTYM 1 72e0Gwm cA7bC BC yGENBH X hN % 2UcoQUB TR WSS INHMSoReyGMjnaYl... 25
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12. Quantidade de escolas de educagao basica em que leciona atualmente:

6
. Qutro (especifique)

13. A(s) escola(s) onde vocé leciona atualmente é (s&o):
Publica - Federal
| Pblica - Estadual
| Pdblica - Municipal
| Pablica - Distrital

Privada

14. Indique qual(ais) fungao(oes) que vocé exerce na(s) escola(s):

Professor unidocente/ generalista,

Professor de componente curricular especifico (disciplina especifica) no curriculo escolar.

| Regente/ Maestro de grupos musicais,

Gestao/ Coordenagao escolar/ Coordenagao de projeto.

Professor de Projetos.
| Monitor.

Estagiario.

Outro (especifique):

tps it s veyrmoniey nety 75m = 3mBkn2GELaOkengD SKFBTVM 172e0Gwm cA7HC 6C yGENBH xhN % 2O By TRk w4 S INH M SgR ey GMjnaYl. ..
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15. Assinale o(s) tipo(s) de atividade(s) que vocé desenvolve enquanto professor de
musica na escola:

Aulas de masica como componente curricular (disciplina de muasica, disciplina de ares,
disciplina de educagao arlistica).

Aulas indlviduais de Instrumento.

Aulas coletivas de instrumento(s).

Coral/ Grupo Vocal.

| Orquestra/ Grupo de Camara,
| Banda Fanfarra/ Marcial.

Qutro (especifique):

16. Tipo(s) de vinculo(s) com a(s) escola(s):

Concursado e efefivo na rede publica de ensino - 20 horas.

Concursado e efelivo na rede publica de ensino - 40 horas.

Concursado e efetivo na rede publica de ensino - 40 horas com dedicacgao exclusiva.
| Contrato temporario ou bolsista na rede publica de ensino,

| Contrato na rede privada de ensino.

| Contrato temporario na rede privada de ensino.

| Contrato terceirizado.

| Sem vinculo (autdnomo).

| Voluntario.

Qutro (especifique):

17. Como professor de musica vocé atua: (Marque todas as opgoes referentes a sua
atuagao)

It fpt s veyrnonkey nedly (75m = ISk n2GELsOknp/ D SKFBTVM 1 7220Gwm dATHC BC yGEnBH xhN % 2UccQUB TRk SWAES INHM SgR ey GMjnaY. ..
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na Educagao Infantil

no Ensino Fundamental — anos inicials
| no Ensino Fundamental — anos finais

no Ensino Médio (incluindo curso técnico integrado)

na Educacio de Jovens e Adultos (EJA)

na Educagio Especial

em Atividades extracurniculares ou ndo curriculares

| Outro (especifique)

|

Anter. [Proix
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GRUPO DE PESQUISA

ur%es pguts 7ApEoN (RICNPg

Formacao e Atvagio de

SIDADE FEDERAL
oo.ompos“ _..,: m Profissionais am Masica .

Mapsamento dos professores que trabalham com ensino de musica na

18. Para continuar o questionario, por gentileza, escolha uma entre as opgdes abaixo
que melhor identifica a sua atuagdo com as atividades musicais na(s) escola(s):

| Educacso Infantil.
| Ensino Fundamental ~ anos iniciais.

| Ensino Fundamental — anos finais.

1 Ensino Médio (incluindo curso técnico integrado).
| Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).

| Educacgio Especial.

| Atividades extracurriculares ou ndo curriculares.

I Qutro (especifique):

Anter. 1
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GRUPO DE PESQUISA

ur%es PP FAPROM @CI\_IPq

3 Formacao e Atuagio de
mﬂmsm . < -lo-- Profissionais am Masica

DO RIO GRANDE DO SUL U uFReS Cimtifico o Tecnokigico

Nas afirmativas a seguir, assinale o nimero de 1 a 5 que melhor
expressa a sua opiniao.

Anter.
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GRUPO DE PESQUISA

up%os ppgmllé FAPROM @CNPq

Formacac e Atuagio de
UNIVERSIDADE FEDERAL - Profissionnis am Masica
DO RIO GRANDE DO SUL 0 m Cimntifico o Tecnokigico

Como professor que trabalha com o ensino de musica nas escolas de educagio
basica eu posso:

19. Responder até as questdes mais complexas do campo musical levantadas pelos

alunos.
Posso fazer Posso fazer
Néo posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

20. Adaptar as atividades musicais considerando o nivel de desenvolvimento musical e
cognitivo dos alunos.

Posso fazer Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

21. Monitorar o comportamento dos alunos mesmo quando estdo trabalhando em
grupo.

Posso fazer Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

Bt ipl s veyrnoniey . nedlr Psm = Ik n2GELaOkenp/ D SKFBTVM 1720Gwm dd7HC 6C yGENBH xhN 3% 2UccQIBy TR WA ENS INHM SgR ey GMjnaY. .
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22. Lidar com alunos que tém dificuldade de seguir as normas estabelecidas.

Posso fazer Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

23. Conseguir fazer com que os alunos acreditem que podem ter bom desempenho,
mesmao nas atividades em que tém mais dificuldades.

Posso fazer Posso fazer
N&o posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 kil 5

24. Motivar os alunos que mostram pouco interesse nas atividades musicais.

Posso fazer Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

25. Trabalhar com a diversidade de desenvolvimento musical dos alunos.

Posso fazer Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

26. Trabalhar com a diversidade de preferéncias musicais dos alunos.

Posso fazer Posso fazer
N&o posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

27. Organizar atividades musicais adaptando-as conforme as habilidades individuais
dos alunos.

Posso fazer Posso fazer

moderadamente plenamente
N&o posso fazer

tpspt s veyrmonikesy nedlr 7sm = 3mBkn2GELasOkngWD SKFBTVYM 172e0Gwm cdd7HC 6C yGENBH xhN % 2UcQBy TR W 4SS INH M SgR ey GMjnaYl. ..
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1 2 3 Rl 5

28. Coordenar atividades musicais independentemente de como os alunos
estao organizados (grupos pequenos, grupos grandes, grupos de instrumentos
diferentes, grupo de idades mistas, etc.).

Posso fazer Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

29. Desenvolver atividades musicais mesmo quando a escola nao possui espaco fisico
adequado.

Posso fazer Posso fazer
N&ao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

30. Desenvolver atividades musicais mesmo quando a escola ndo dispde de material
didatico adequado.

Posso fazer Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5

31. Desenvolver atividades musicais em uma turma numerosa.

Posso fazer Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente plenamente
1 2 3 4 5
Anter.
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GRUPO DE PESQUISA

up%es ppgmllé FAPROM @CNPq

Formacao e Atvagio de

UNIVERSIDADE FEDERAL F By ..-.-.
DO R0 GRANDE DO SUL _.>. " UFRGS Profissionais am Masica .

32. Prezado professor, o grupo de pesquisa FAPROM agradece novamente
pela sua participagao nesta pesquisa.

Se vocé atua com grupos musicais nas escolas e tem interesse em participar da
préxima fase deste estudo, por favor insira seu email abaixo:

Anter.
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201125 [SURVEY PREVIEEW MCDE] Mapesmento dos professores cue Fabalham com ensing de midsica ma educagio basica Survey

GRUPO DE PESQUISA

ur%os ppgrs FAPROv RCNPg

Formacao e Atuagio de
°°.° w HIE Profissionais am Musica "

Mapsamento dos professores que trabalham com ensino de musica na

Muito obrigado pela sua participagdo na pesquisal

Para finalizar o preenchimento deste questionario, por favor, clique em "Concluido” na proxima
pagina, onde vocé podera inserir comentarios.

Se no inicio do questionario vocé respondeu que nao atua com aulas/ atividades musicais

em escola(s) de educagdo basica, vocé foi encaminhado para o final do questionario. Agradecemos
o0 seu interesse,

Anter. P
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201125 [SURVEY PREVIEEW MCOE] Mapesmento dos professores cue yabalham com ensing de midsica na educagio basica Survey

GRUPO DE PESQUISA

up%es ppgmllé FAPROM @CNPq

Formacao e Atvagio de
UNIVERSIDADE FEDERAL " “"“"' Profissionais am Masica

DO RIO GRANDE DO SUL -'j " UFRGS Cimntifico o Tecnokigico

33. Prezados professores, agradecemos a atencgao ao responderem este questionario
como parte do estudo piloto da pesquisa. Este espago é para vocés escreverem
sugestoes, duvidas, ou problemas que encontraram ao preencherem ao questionario.

Anter.

Bt ipl s veyrnoniey . nedly Psm = Ik n2GELaOkenp/ D SKFBTVM 1720Gwm dd7HC BC yGENBH X hN % 2UcoQUBy TR OWAENSINHMSgReyGMjnaY... 11
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ANEXO B — QUESTIONARIO UTILIZADO PARA O ESTUDO FINAL
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Formacho » Atuacia de
UNIVERSIDADE FEDERAL Prafssicnan em Mivica
0O WO GRANDE DO 5Lt b “

UF%GS ppgmmj Farrom fRACNPg

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educagao basica

Bem vindo!

Prezado Professor,

Estamos convidando-o para participar de uma pesquisa, de abrangéncia naclonal, que visa conhecer o perfil dos profissionais
que atuam com atividades musicais nas escolas de Educagao Basica (Educagio Infantil ao final do Ensino Médio).

Esta pesquisa é dirigida a todos os profissionais gue trabalham com mosica no ambiente escolar: 0s que trabalham com musica
em sala de aula, professares de instrumento, professores de oficinas de misica, regentes de grupas musicais, entre outros,

Sua participa¢do ¢ multo importante para o desenvolvimenlo da area da Educagio Musical em nosso pais.



124

DE PESQUASA

up%es PPgIts Farrov {RCNPq

Farmacho @ Atuacho de
Prafssionan em Misica

O FEOERAL
DO B0 GRANDE 00 S8 T eomes

Mapeamento dos pr res que trabalham com ensino de musica na educacao b:

Bem Vindo!

1. Prezado(a) Professor(a),
QObngado por participar da pesquisa!
Por gentileza, leia atentamente as informages abaixo antes de responder o questionario.

« O tempo de resposla é de aproximadamente 10 minutos e ndo existem respostas cerlas ou erradas.

= Sua participagao nao Ihe acarretard nenhum custo ou ganho financeiro e a qualquer momento vocé podera solicitar a sua
salda da pesquisa sem dnus de qualquer natureza.

* As Informagdes e 0s resultados obtidos serdo divuigados em publicacdes e eventos académicos e clentificos, sendo
garantido o anonimalo dos respondentes.

« Para obter mais informagdes sobre o trabalho, por gentideza, entre em contato pelo e-mail: faprom@gmail.com

Atenciosamente,

Grupo de Pesquisa FAPROM.
Programa de Pos-Graduagao em Musica da UFRGS

Declaro que concordo em participar da pesquisa
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GRUPO DE PESQUISA

ur%es PPQ”NIJ FAPROM @CNPq

Formatdo ¢ Aluacio de
UNIVIRSIDADE FIDIRAL r ---o Peolissanais em Motics
DO RO GRANDE DO SUL -3

Mapeamento dos professores que Ira | com ensino de musica na educagao basica

- Por tavor, sedecions a calxa de salecio abalxo confinmando sus paricinpacho nesta pesquiss

1. Prezado(a) Professor(a),
Obrigado por participar da pesquisa!
Por gentileza, lela atentamente as Informagdes abaixo antes de responder o questionario.

o O tempo de resposta ¢ de aproximadamente 10 minutos e ndo existem respostas cerlas ou erradas.

» Sua participacho ndo Ihe acarretard nenhum custo ou ganho financeiro & a qualquer momento vocé podera solicitar a sua
saida da pasquisa sem onus de qualquer nalureza.

o As informacdes e os resultados oblidos serdo divulgados em publicagoes e eventos académicos e cientificos, sendo
garantido o anonimato dos respondentes.

« Para obler mais informagdes sobre o trabalho, por gentileza, entre em contato pelo e-mail: faprom@gmail.com

Atenclosamente,

Grupo de Pesquisa FAPROM
Programa de Pds-Graduagdo em Musica da UFRGS.

Declaro que concordo em participar da pesquisa

Am“. “

GRUPO DE PESQUISA

A\
Formacao e Atuacao de
Profissionais em Musica

v RACNPq

Chnmlco e Tocnoldgkv

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educagao basica

2. Vocé atua com aulas de musica/ atividades musicais em escola(s) de educacao basica?

() sim

() Nao
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6! GRUPO DE PESQUISA

UFRGS _PPG/uts FiPEOV [RICNPq

Formacao e Atuagao de
UNIVERSIDADE FEDERAL 4 Ty o™ Wdsiea Prof:ss?onals em PS/lusnca
DO RIO GRANDE DO SUL 3 UFRGS Cientifico e Tecnolégico

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educagao basica

3. Sexo:
| Masculino

) Feminino

4. ldade:
‘_

o

5. Estado em que reside:

-
v
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GRUPO DE PESQUISA

UF%GS PPQ”WJ FAPROM ﬂCNPq

F A
UNIVERSIDADE FEDERAL ormacio e Atuacso de
DO RIO GRANDE DO SR

Profissonais em MOsica

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educacao basics

6. Marque qual/ quatls das seguintes opg¢des representam a trajetdria de sua aprendizagem musical: (Questao de mdltipla
escolha)

Autodidata
Auia particufar
Com fam#lares

| Informalmente com amigos

| Projeto soclal/cuttural
ONGIOSCIP
Escola especiica de musica/Conservalorno
Igreja

| Escola de educacdo basica
Canto coral ou grupo vocal
Conjunto/ grupo Instrurmental
Orquestra
Banda Fanfarra/ Marcal
Grupo de percussao
Curso 1enico na area de musica
Curso de gracuagdo

Outro {especifique)
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7. Qual o seu maior grau de escolaridade? (Caso 0 seu maior grau de escolaridade seja bacharelado e licenclatura, marque
apenas licenciatura).

() Ensino Medio
| Curso Técnico
) Magistena
() Graduagao - Bacharelado
| Graduago - Licenciatura
(1 Especializacao
| Mestrado

' Doutorado

8. Sua maior escolandade é em musica?
() Sim
Nao

9. Dois) curso(s) que vocé fez ou faz. ha algum(ns) que seja{m) na drea de musica? (Questao de multipla escolha)
|| Nao tenho curso(s) na area de musca

| | Cursotéenico

|| Graduacso - Bacharelado

|| Graduagao - Licenciatura

[ Especializacio
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10. Tempao de atuacdo como professor de masica (considere toda sua carrelra como professor de musica, incluindo trabalhos
Informais):

l ¢

11. Tempo de atuagdo como professor de musica em escolas de educagio basica:

! ¢

12. Quantidade de escolas de educacdo basica em que leciona atualmente:

I &

13. A(s) escola(s) onde vocé leciona atualmente é (s30): (Questao de multipla escolha)
|| Publica - Federal

| Poblica - Estadual

| | Publica - Municipal

[ ] pabiica - Distriad

|7 Prvada

14. Indique qual{ais) funcdo(des) que vocé exerce na(s) escola(s): (Questao de multipla escolha)
| | Protessor unitocente! generalista.

| | Protessor de componente curricular especifico (discipling especifica) no curriculo escolar.

| | Regente/ Maesiro de grupos musicais.

| | Gestao/ Coordenagao escolar/ Coordenagso de projeto.

[ Protessor de Projetos e lou atividades extracurriculares

|| Monsor,

| estagano

| ] Cutro (especifique):

|
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15. Assinale o(s) tipo(s) de atividade(s) que vocé desenvolve enquanto professor de masica na escola: (Questao de multipla

escolha)
|| Musicaizagao infantil.
| ] Discipiina de masica
| Discipiina de artes.
| | Disclpina de educacao anistica.
|| Autas indivicuars de Instrumento
| Autas coletivas de instrumenio(s).
|| CoraV Grupo vocal.
|| Orquestra’ Grupo de camara.
[ ] Banda fantarral Marcial
| Outro (especifique):
?
16. Tipo(s) de vinculo(s) com a(s) escola(s). (Questao de miltipla escolha)
| Concursado e efetivo na rede pablica de ensin - 20 horas.
|| concursado e etetivo na rede publica de ensino - 30 horas.
| | Concursado e efetivo na rede publica de ensino - 40 horas.
| | concursado e efetiva na rede publica de ensino - 40 horas com dedicacdo exclusiva
| | Contrato temporano ou bolsista na rede pablica de ensino,
| | Contrato na rede privada de ensino.
| | Contrato temporano na rede privada de ensino,
| Contrato terceirizaco
|| Sem vinculo (autdnomo),
[ ] voluntario.

| | Outro (especifique):

|

17. Como professor de musica vocé atua: (Questao de multipla escolha)

[ | na Educagao Infantil

[ ] no Ensino Fundamental — anos iniciais

[ ] no Ensino Fundamental — anos finais

[ "] no Ensino Médio (incluindo curso técnico integrado)
[ | na Educagao de Jovens e Adultos (EJA)

[ | na Educagao Especial

D como Regente de grupos musicais

[ | em Atividades extracurriculares ou nao curriculares

[ | outro (especifique)

| |
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GRUPO DF PESQUISA

UF%GS ppg/}//la FAPROM @CNPq

UNIV ADE FED Govmm 30 © ATuacao de
DO RIO GRANDE DO 58

Prafssionais am Misca

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educagao ba

18. Para continuar o questionario, por gentileza, escolha uma entre as opgbes abalxo que methor idenlifica a sua atuacgdo com
as atividades musicais na(s) escola{s):

Educagio infanil

Ensino Fungamenty - anos Inicias

Ensino Fundamena - anos finais.

Ensino Médio (Incluindo curso 18cnico integrado)
Regente de grupos musicais

Quitro (especifique):

GRUPO DE PESQUISA

UFRGS _PPa/us FiFEoM [RCNPg

-..-...
Formagdo ¢ Atuaclo de

UNIVERSIDADE RD(IAL Profissiona t

0O RIO GRANDE DO - y m ofissanals em Muasica

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educaca

Nas afirmativas a sequir assinale o nimero de 1 a 5 que melhor expressa a sua opiniao.

Lembre-se de responder as afirmativas levando em consideracdo a opgao escolhida na questao anterior.

Ml“.
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GRUPO DE PESQUISA

UF%GS PPQ”MJ Farromv RACNPq

el
Formacio ¢ Atuacio de
Profitsionais em Misxa

DE FEDERAL
N.OMDOM

S que trabalham

Nas quesides a sequir, assinale 0 nimero gue melhor éxpressa a sua opiniao.

Como professor que trabalha com o ensino de musica nas escolas de educagao basica eu posso:

19. Responder alé as questdes mais complexas do campo musical levantadas pelos alunos

Posso fazer
N&o posso fazer moderadamente Posso tazer plenaments
1 2 3 < 5

20. Adaptar as atividades musicais considerando o nivel de desenvoivimento musical e cognitivo dos alunos

Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente Possc fazer plenamente
1 2 3 - 5

21. Monitorar o comportamento dos aluncs mesmo quandoe estao trabalhando em grupo.

Posso fazer
N&o posso fazer moderadamente Posso fazer plenamente
1 2 3 4 5

22. Lidar com alunos que tém dificuldade de seguir as normas estabelecidas,

Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente Posso 1azer pienaments
1 2 3 4 5
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23. Conseguir fazer com que os alunos acreditem que podem ter bom desempenho, mesmo nas atividades em que t&ém mais
dificuldades.

Posso fazer
1 3
{ '

24, Motivar os alunos gue mostram pouco interesse nas atividades musicais.

Posso fazer
Nao posso fazer mogderadamente
1

3

25, Trabalhar com a diversidade de desenvolvimento musical dos alunos.

Posso fazer
Nio posso fazer moderadamente
1 3

26. Trabalhar com a diversidade de preferéncias musicais dos alunos.

Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente
1 3

27, Organizar atividades musicais adaptando-as conforme as habilidades individuais dos alunos,

Posso fazer
Nio posso fazer moderadamente
1 3

Posso fazer plenamente

Posso fazer plenamente

Posso fazer plenamente

Posso fazer plenamente
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28. Coordenar atividades musicais independentemente de como 0s alunos estao organizados (grupos pequenocs. grupos
grandes, grupos de instrumentos diferentes, grupo de idades mistas, etc.).

Posso fazer
N&o posso fazer moderadgamente Posso fazer plenamente
1 2 3 4 1]

29. Desenvolver atividades musicais mesmo quando a escola ndo possui espaco fisico adequado.

Posso tazer
Nao posso fazer moderadamente Posso fazer plenamente
1 2 3 4 5

30. Desenvolver atividades musicais mesmo quando a escola ndo dispoe de matenal didatico adequado.

Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente Posso fazer plenamente
1 2 3 a4 5

31. Desenvolver atividades musicais em uma turma numerosa.

Posso fazer
Nao posso fazer modesadamente Poss0 fazer plenamente
1 2 3 4 Bl

Am“-
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N FoOmagao » Atuacho de
UNIVERSIOADE FEDERAL g o R Profisuonars em Misica
DO MO GRANDE DO SUL < urReS

up%es _PPg/uts Farrom RACNPq

Tacnovogica

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educacao basica

Nas questies a sequir, assinale 0 numero que melhor expressa a sua opiniao.

Como professor que trabalha com o ensino de mdsica nas escolas de educacao basica eu posso:

D Esta pergunta exige uma resposta

18. Responder até as questdes mais complexas do campo musical levantadas pelos alunocs

Posso fazer
Nao posso tazer moderadamente Posso fazer plenamante
1 2 3 B 5

D Esta pergunta exige uma resposta

20. Adaptar as atividades musicais considerando o nivel de desenvolvimento musical e cognitivo dos alunos.

Posso fazer
Nao posso fazer moderadamente Posso fazer plenamanto
1 2 3 4 5

DD Esta pergueta axige uma resposta
21. Monstorar o comportamento dos alunos mesmo quande estao trabalhando em grupo

Posso fazer
N&o posso tazer moderadamente Posso tazer plenamanto
1 2 3 R S
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GRUPO DE PESQUISA

UF%GS PPg/US FAPROM QcnpPq

S
Farmagdo ¢ Atuagio de

Profi Mz o
oonoounuoow. - m rolissanas am Misea "

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educacao basica

32. Prezado professor, se vocé atua com grupos musicais nas escolas e tem interesse em panticipar da proxima fase deste
estudo, por favor insira seu e-mail abaixo:

A"te[

GRUPO DE PESQUISA

UFRGS Ppg,/_/jl/d FAPROM @CNPq
UNSVERSZ0ADE FEOKRAL - ikt by iAo Oammmie ¥ s

Mapeamento dos professores que trabalham com ensino de musica na educacao basica

Para finalizar o preenchimento deste questionano, por gentileza:

« Compartithe o questiondrio clicando no icone do Facebook (no final desta pigina) e/ou copie o link abaixo para enviar por
e-mail.

https://pt.surveymonkey.com/r'FAPROM

+ Clique em "Concluido”.

Muito obrigado pela sua participa¢do na pesquisa!
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ANEXO C - TABELA DAS FREQUENCLAS E PORCENTAGENS DE
RESPONDENTES PARA CADA OPCAO DA TRAJETORIA DE
APRENDIZAGEM MUSICAL
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Qual/quais das seguintes opgles representam a Respostas
trajetoria de sua aprendizagem musical: % de casos
n %
Autodidata 32 5,7% 26,7%
Aula particular 64 11,4% 53,3%
Com familiares 15 2,7% 12,5%
Informalmente com amigos 27 4,8% 22,5%
Projeto social/ cultural 17 3,0% 14,2%
ONG/ OSCIP 2 0,4% 1,7%
Escola especifica de musica/ Conserv. 76 13,5% 63,3%
Igreja 32 5,7% 26,7%
Escola de educacéo bésica 18 3,2% 15,0%
Canto coral ou grupo vocal 50 8,9% 41,7%
Conjunto/ grupo instrumental 39 6,9% 32,5%
Orquestra 18 3,2% 15,0%
Banda Fanfarra/ Marcial 14 2,5% 11,7%
Grupo de percussao 11 2,0% 9,2%
Curso técnico na area de musica 49 8,7% 40,8%
Curso de graduagao 98 17,4% 81,7%
Total de casos 120 - 468,3%
Total de respostas 562 100,0% -

Outro (especifique)

(continua)
Qual/quais das seguintes opc¢des n % % véalido | % acumulado
representam a trajetoria de sua
aprendizagem musical:
100 81,3 81,3 81,3
Pds graduacéo 2 1,6 1,6 82,9
cursei artes plésticas e fiz algumas 1 8 8 837

disciplinas na area de musica
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(continuacao)

Qual/quais das seguintes opg¢des % % valido| % acumulado
representam a trajetoria de sua

aprendizagem musical:

Curso de graduagdo em &rea afim. 8 8 84,6
Curso de Mestrado 8 8 85,4
Curso_ dt_e Po§ Graduacéo - 8 8 86.2
especializacdo

Doutorado 8 8 87,0
Especializacdo e Mestrado 8 8 87,8
festlv,al_s musicais/cursos/ oficinas 8 8 88.6
de musica

Festivais, congressos, simposios,

col6quios, minicursos, cursos de

curta duracéo, cursos de 8 8 89,4
posgraduacao (Especializacao,

Mestrado e Doutorado)

Filarmonica 8 .8 90,2
juntar a musica na arte 8 .8 91,1
Mestrado e Dourorado em 8 8 91.9
Performance

Mestrado e Doutorando 8 .8 92,7
Mestrado e Doutorado em Musica 8 .8 93,5
Mestrado em Educacao

(UNINOVE) Dissertagao: Lecionar

Usica nas escolas Estaduais de Sdo 8 ,8 94,3
Paulo:Desafios frente ao curriculo

de Arte

Mestrado em Mdsica .8 .8 95,1
Mes'srado em Musica (Educacao 8 8 95.9
Musical)

Mestrado. Doutorado (em 8 8 96.7
andamento).

Musica ao vivo em bares ,8 ,8 97,6
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(continuacao)

Qual/quais das seguintes opg¢des n % % valido| % acumulado
representam a trajetoria de sua

aprendizagem musical:

pos graduagao em educacao 1 8 8 98.4
musical

Pds-graduacgéo 1 8 8 99,2
Pds-Graduacéo 1 8 8 100,0
Total 123 100,0 100,0




