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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo investigar as crencas de autoeficacia dos
professores de mdusica para atuar na educacdo basica em relacdo a variaveis
demograficas e de contexto. O referencial teérico do trabalho estd fundamentado na
perspectiva social cognitiva, mais especificamente na teoria da autoeficacia de
Bandura. De acordo com o meu objetivo 0 survey se mostrou o método mais
adequado para realizar esta pesquisa. Como instrumento de coleta de dados foi
utilizado o questionario autoadministrado publicado na internet. Esse questionario foi
constituido de questbes sobre informacdes pessoais e 21 itens em escala de Likert
medidos em cinco pontos. Os itens da escala foram agrupados em cinco dimensdes
das crencas de autoeficacia do professor de muasica para atuar na educacao basica:
a) ensinar musica; b) gerenciar o comportamento dos alunos; ¢) motivar os alunos;
d) considerar a diversidade do aluno; e e) lidar com mudancas e desafios. Esse
instrumento foi denominado de Escala de Autoeficacia do Professor de Musica.
Fizeram parte da amostra 148 professores e estagiarios que atuavam na educacao
basica ministrando aula de musica no curriculo. A metodologia foi divida em duas
fases. A fase 1 teve como objetivo testar o desenho da pesquisa, que seguiram as
seguintes etapas: a) adaptacdo e elaboragcéo da escala para investigar o grau das
crencas de autoeficacia dos professores de musica; b) estudo-piloto para verificar a
confiabilidade do instrumento de medi¢&o; e c) seu layout e logistica via internet. Na
fase 2 foram realizadas a coleta e a analise de dados. Para analise dos dados foram
utilizadas a estatistica descritiva e a estatistica inferencial. Os resultados apontaram
gue em geral os professores atribuiram altos e médios indices aos itens de todas as
dimensfes de crencas de autoeficacia. As dimensdes que apresentaram menores
indices de crencas de autoeficacia foram: gerenciar o comportamento dos alunos e
motivar alunos. Esse resultado parece sugerir que os professores de musica sentem
menores crencas de autoeficacia em lidar com dimensfes que se referem ao
relacionamento interpessoal (professor-aluno). Além disso, foi constatado que
guanto maior a faixa etaria e tempo de atuacdo do professor de musica maior tende
ser o0 valor do escore médio da dimensdo gerenciar o comportamento dos alunos.
Esta pesquisa pretende contribuir para a area de educacdo musical ao trazer uma
perspectiva tedrico-metodoldgica para compreender as crencas de autoeficicia dos
professores de musica.

Palavras-chave: formacdo de professores, motivacdo, crencas de autoeficacia,
educacao musical, escola.



ABSTRACT

The current work aimed to investigate the music teachers’ self-efficacy belief to teach
in school related to demographic variables and context. The theoretical framework is
based on social cognitive perspective, specifically on Bandura's self-efficacy theory.
The survey has shown to be the most appropriate method to conduct this research. A
self-administered questionnaire published on the internet was used as the data
collection tool. This questionnaire was composed of questions about personal
information and 21 items in 5-point Likert's scale. The scale items were grouped in
five dimensions of music teacher self-efficacy belief to teach in school context: a)
teach music; b) manage students' behavior; c) motivate students; d) consider the
students' diversity; and e) cope with changes and challenges. This tool was called
Music Teacher's Self- Efficacy Scale. The sample consisted of 148 teachers and
trainees working on school teaching curricular music classes. Methodology was split
into two phases. Phase 1 aimed testing the research design, following these stages:
a) development of the scale to investigate music teachers' self-efficacy belief; b) a
pilot study to check the reliability of the measurement tool; and c) its layout and
logistics via internet. In phase 2 data collection and data analysis were performed.
For data analysis we used descriptive statistics and inferential statistics. The results
showed that teachers usually gave high and medium indexes in all self-efficacy belief
dimensions. The dimensions showing the lowest self-efficacy scores were: manage
students' behavior and motivate student. This result suggests that music teachers
have lower self-efficacy belief when dealing with dimensions related to interpersonal
relationship (teacher-student). Furthermore, it has been learned that the greater the
age and work experience of the teacher, the higher is the average score in the
dealing with managing students' behavior dimension. This research intends to
contribute with the music education field providing a theoretic-methodological
perspective to help understanding the music teachers’ self-efficacy belief.

Keywords: teacher education, motivation, self-efficacy belief, music education,
school.
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INTRODUCAO

O meu interesse em desenvolver uma investigacdo cuja tematica se refere a
formacdo de professores! e motivacdo se deve, em primeiro lugar, & minha
preocupacdo com a caréncia de professores habilitados? em musica que atuam no
espaco escolar. Outro motivo diz respeito a lei de inclusdo da musica nas escolas,
Lei 11.769/2008 (BRASIL, 2008), que altera a Lei 9.394/1996 (BRASIL, 1996), Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), para inserir a obrigatoriedade da
musica como conteudo da educacédo basica. Por fim, mas ndo menos relevante, a
minha participacdo no grupo de pesquisa Formacao e Atuacao de Profissionais em
Musica (Faprom), ® que atualmente vem desenvolvendo investigacdes sobre a
motivacao para aprender e ensinar masica.

A caréncia de professores de mausica que atuam na educacdo basica
ministrando aulas de musica como disciplina compulséria é constatada por
pesquisas da éarea de educacdo musical (CERESER, 2003; HIRSCH, 2005;
HUMMES, 2004; PENNA, 2002; 2004; SANTOS, 2005). Essas pesquisas trazem

dados da preferéncia de atuacao, pela maioria dos pesquisados, em outros espacos

LA tematica da formacdo de professores diz respeito tanto a formacéo inicial quanto & formagcéo
continuada de professores. A minha pesquisa desenvolvida no mestrado, defendida em 2003, teve
como titulo A formacédo de professores de musica sob a 6tica dos alunos de licenciatura (CERESER,
2003).

2 Utilizarei esse termo guando me referir aos professores que possuem licenciatura em Mdsica.

% Grupo de pesquisa vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo em Mdsica da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, coordenado pela Profa. Dra. Liane Hentschke.
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pedagogico-musicais e aulas extraclasses. Como exemplo, os futuros professores
de musica brasileiros preferem atuar em escolas especificas de musica,” projetos
sociais, igrejas, ONGs, entre outros. Em outras palavras, preferem atuar nos
espacos em que os individuos optam pela atividade musical motivados pelos seus
préprios interesses em aprender musica. Os dados da pesquisa de Cereser (2003)
apontam que um dos motivos disso, segundo relato dos licenciandos em musica, se
deve a formacao inicial de professores que ndo os preparara para a realidade
escolar (CERESER, 2003). Outras pesquisas realizadas no Brasil persistem em
trazer dados que sugerem gque a formacao inicial dos professores de musica
capacita os futuros professores para atuar em um contexto ideal e ndo conforme as
mudancas e desafios que irdo enfrentar no contexto de sala de aula (DEL-BEN,
2005; DINIZ, 2005).

Apés anos de luta da area da educacdo musical brasileira; producdes de
pesquisas realizadas tanto em educacao musical como em masica; e, atualmente, a
mobilizacdo de educadores musicais, muasicos, jornalistas e politicos em prol da
insercdo da educacao musical nas escolas, foi criada a Lei 11.769/2008 (BRASIL,
2008). O seu cumprimento devera ser efetivado em toda a educacédo basica até
2011. A presenca da musica no curriculo escolar de forma compulséria teve inicio na
década de 1930,° e sua trajetéria tem passado por muitas transformacgdes até os
dias atuais.® No entanto, n&o discutirei neste trabalho todo seu histérico e sim alguns
topicos que sofreram alteracdes a partir da Lei 9.394/1996 (BRASIL, 1996), LDB, em
gue as exigéncias pedagodgicas (musicais) sao referenciadas.

A atual LDB trouxe uma contribuicdo para musica com a extincdo da

n 7

nomenclatura “Educacdo Artistica” ’ substituindo-a por ensino de Arte ® como

* Considero como escolas especificas de musica os conservatorios, as escolas livres de musica, 0os
espacos alternativos, entre outros, voltados para o ensino de misica como o seu principal foco.

® Com a criagdo da Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica (Sema), dirigida pelo
compositor Heitor Villa-Lobos, a misica se oficializou nas escolas de forma compulséria através da
atividade do canto orfednico.

® para maior aprofundamento sobre a educag¢do musical no Brasil, consultar Hentschke e Oliveira
(2000), Queiroz e Marinho (2007), Pizzato (2009), entre outros.

" A LDB 5.692/1971 (BRASIL, 1971) introduziu a proposta polivalente em artes através da disciplina
Educacado Artistica, obrigatéria em todo o ensino basico. Dessa forma, a musica ndo era mais uma
disciplina, mas sim um contetdo que deveria ser desenvolvido em conjunto com as artes plasticas e o
teatro. A concepcgédo de um ensino polivalente em artes fez surgir o educador artistico.
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componente obrigatério na educacdo basica. A terminologia “Arte” mostrou-se
ambigua, gerando véarias interpretacdes, mas foi uma oportunidade para que a area
de educacdo musical valorizasse e legitimasse a inclusdo da musica nos curriculos
das escolas. No entanto, ainda é possivel constatar que muitos profissionais que
trabalham o ensino de Arte nas escolas séo oriundos do curso de licenciatura em
Educacéo Artistica (DEL-BEN, 2005; DEL-BEN et al, 2006; HIRSCH, 2007; PENNA,
2002). Esses professores, devido a formacdo polivalente na area das artes (artes
visuais, musica e teatro), ndo conseguem trabalhar de forma satisfatéria todas as
modalidades artisticas (PENNA, 2003). Essa é uma das razfes, apontadas por
estudiosos da area, de o conteudo musica ter sofrido um desaparecimento gradativo
dos curriculos das escolas. E provavel que durante o ensino polivalente das artes,
na pratica da educacao artistica, os educadores artisticos tenham dado énfase maior
as artes visuais (QUEIROZ; MARINHO, 2007).

Desde a promulgacéo da Lei 11.769/2008 (BRASIL, 2008), discussdes sobre
a implementacdo da musica nas escolas de educacdo basica geram debates que
pautam, entre outras questdes, as estratégias de capacita(;élo9 e formac&o docente
tanto inicial quanto continuada. Essa preocupacao surgiu na medida em que ha um
nuamero reduzido de professores especialistas em musica para a demanda de todas
as escolas de educacao basica (PENNA, 2007; SOBREIRA, 2008). De acordo com o
Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (Inep), hd no Brasil 71 instituicbes de
ensino superior que oferecem a formacdo de professores de mdusica para a
educacao basica. Um numero relativamente pequeno em comparacado ao numero de
escolas de educacédo basica existente no pais.

Levando em consideracao essa realidade, neste primeiro momento, discute-
se sobre a formacao e o perfil do profissional docente que ira ministrar as aulas de
musica. No caso das séries iniciais do ensino fundamental, onde o professor é
unidocente e, portanto, as disciplinas n&do necessitam ser ministradas por
professores especialistas, podem-se observar cursos de formac&o continuada de

professores para trabalhar com a musica nas escolas ofertados por universidades

8 As areas contempladas no ensino de Arte séo: Musica, Artes Visuais, Danca e Teatro.

° Utilizo aqui o termo “capacitacdo” no sentido de “habilitacdo”. Como, por exemplo, habilitar o
bacharel em musica a dar aulas de musica nas escolas de educagdo bésica, j& que ndo ha um
numero suficiente de professores licenciados em musica para atender as escolas brasileiras.
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(UFPb, UFRGS, UFSCar, UFSM, entre outras), por projetos, por orquestras (Osesp,
Ospa), por associacdes (Projeto Guri), e outros cursos de pequena duragao
oferecidos por iniciativa de educadores musicais e por algumas secretaria
municipais de educacdo (WOLFFENBUTTEL, 2009). Em relagédo ao profissional em
musica com formacéo de bacharel, se discute a possibilidade de oferecer curso de
capacitacdo para que estes também possam ministrar aulas de musica na educacao
basica. No entanto, ainda ndo ha respostas ou orientagdes que possam auxiliar as
escolas a mobilizarem a¢des concretas que insiram os profissionais em masica,
tanto bacharéis quanto licenciados, para que ministrem as aulas de musica.

Por outro lado, a lei que insere a musica nas escolas apresenta divergéncias
guanto a sua interpretacdo. Algumas escolas interpretam que a obrigatoriedade € a
inser¢do do conteudo musica no curriculo da educacédo bésica e, portanto, ndo ha
necessidade de um professor especialista. No entanto, educadores musicais
defendem a importancia da musica na formacéo dos alunos e a necessidade de um
profissional competente nessa area de conhecimento que ministre aulas especificas
da disciplina. Caso as escolas nao interpretem como necessario um profissional
especializado, a mobilizacdo de acdes para a formacéo inicial e continuada de
professores de musica nao tera sentido. Segundo Del-Ben (SOUZA et al., 2010, p.
92), discussdes e acdes sobre a “formacéo inicial e continuada e da atuacdo dos
professores s6 fardo sentido se os professores forem absorvidos pelas escolas”. A
pesquisadora aponta a necessidade de as escolas inserirem em seus projetos
politico-pedagdgicos o ensino da mduasica, bem como criagdo de cargos de
professores de musica com realizacdo de concurso especifico.

Além de discussfGes e debates sobre a inser¢cdo da musica na educagéo
basica, pesquisas realizadas nesse contexto podem contribuir com a area de
educacdo musical. Pesquisas que contam com a participagdo da comunidade
escolar, seus alunos, professores, administradores, funcionarios e pais, podem
contribuir trazendo dados concretos da realidade nas escolas (GIROUX, 1997,
BASTIAN, 2000; GIMENO SACRISTAN, 2000; ZABALZA, 2004). As pesquisas
relativas as percepcdes dos alunos sobre sua competéncia e interesse em aprender
musica na escola e as crencas dos professores sobre sua capacidade em ensinar
musica na escola, por exemplo, podem trazer dados que possibilitem uma
compreensao do contexto escolar, contribuindo assim para a concretizacdo de

acOes significativas para a inser¢cdo da musica nas escolas.
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Nesse sentido, o grupo de pesquisa Faprom vem desenvolvendo
investigacdes sobre formacao e atuacao de profissionais em musica, tanto de cunho
gualitativo quanto quantitativo, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento
da educacgdo musical brasileira. Realiza também estudos em formacéo inicial e
continuada de profissionais em musica e, desde 2006, vem desenvolvendo
pesquisas sobre motivacédo para aprender e ensinar masica. A insercdo do grupo na
tematica da motivacado para aprender musica ocorreu a partir da participacdo na
pesquisa internacional “The meaning of music for children and adolescents in school
and non-school musical activities”.'® Os resultados dessa investigacdo mostraram
gue alunos brasileiros apresentam um forte senso de competéncia e atribuem
valores & musica de maneira distinta em relacdo aos demais paises (HENTSCHKE,
2010). Em relagdo a musica na escola, o valor atribuido a musica aumenta e o
interesse dos alunos pelas aulas diminui a medida que avancam de série (PIZZATO,
2009). Levando em consideracdo esses resultados, o grupo iniciou estudos que
versam sobre a tematica da motivacao para ensinar musica na educacdo basica
(CERNEV, 2011).

Tendo em vista os motivos apresentados anteriormente, na elaboracdo desta
investigacdo busquei uma tematica em que eu pudesse agrupa-los: a) a caréncia de
professores de musica para suprir as demandas da educacdo basica; b) a lei que
insere a musica nas escolas; e ¢) as pesquisas sobre motivacdo. Dessa forma,
busquei focalizar na tematica motivagdo do professor, mais especificamente a
motivacdo do professor de musica que atua na educacédo basica. Estudos mostram
gue a motivacao do professor esta relacionada a sua preocupa¢cdo em proporcionar
ao aluno a aprendizagem e oportunizar o engajamento nas atividades escolares
(ALDERMAN, 2004), bem como ser capaz de construir um ambiente para que
ambos se desenvolvam social e intelectualmente (PAJAREZ; OLAZ, 2008). A
motivacdo dos professores de musica sera compreendida, neste trabalho, como a
preocupacao do professor em proporcionar ao aluno a aprendizagem musical e

oportunizar o engajamento nas atividades musicais, bem como ser capaz de

107 pesquisa teve a coordenacéo geral do Prof. Dr. Gary McPherson, da Universidade de Melbourne,
Austrélia, e no Brasil foi coordenada pela Profa. Dra. Liane Hentschke, da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Os paises participantes da pesquisa foram: Brasil, China, Coreia do Sul, Estados
Unidos, Finlandia, Hong Kong, Israel e México.
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construir um ambiente para que ambos se desenvolvam social, intelectualmente e
musicalmente.

As leituras sobre motivacdo, realizadas conjuntamente com o grupo de
pesquisa Faprom, possibilitaram vislumbrar um amplo leque de conceitos e teorias,
além de pesquisas que investigam a motivacado dos professores em geral. A partir
dessas leituras, constatamos que a motivacdo é um conceito multifacetado, por
vezes definido como energia dirigida, podendo ser individual ou coletiva, ou uma
forca motriz que impulsiona todas as ac¢odes, direcionada por necessidades e desejos
pessoais e coletivos (HENTSCHKE et al., 2009) A motivacdo pode, também, ser
compreendida como um processo dinamico que inicia, mantém e finaliza uma acéo,
sendo desencadeado por fatores internos, eventos externos e padroes
comportamentais, interagindo bidirecionalmente e reciprocamente.

Busquei na literatura um referencial que me auxiliasse a compreender como
os professores se sentem motivados para melhorar, orientar e concretizar a
motivacdo dos alunos para aprender musica nas atividades curriculares. Ha
inimeras publicacbes e pesquisas que apontam a importancia do estudo da
motivacao dos professores. Primeiramente, pelo fato de o professor ser considerado
um dos agentes determinantes para a motivacdo dos alunos na escola
(GUIMARAES, 2003; JESUS; CONBOY, 2001). Alguns autores também consideram
gue a concretizacao de reformas educativas e a qualidade do ensino dependem da
atuacdo e engajamento do profissional docente (BZUNECK, 2004a; TSCHANNEN-
MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2002). Além disso, 0 estudo da motivacdo tem uma
dimenséo pessoal e esta relacionado diretamente com o envolvimento do professor,
seu desenvolvimento, sua satisfacdo, seu sucesso e sua realizacao profissional
(PAJARES; OLAZ, 2008).

No contexto escolar, as pesquisas sobre a motivacéo tanto dos alunos como
dos professores foram estudadas ou ainda podem ser compreendidas a partir de
guatro perspectivas: a psicanalitica, a behaviorista, a humanista e a cognitivista
(JESUS, 2000). Atualmente, um numero significativo de pesquisas esta sendo
desenvolvido a partir de uma perspectiva cognitivista ou social cognitiva.

De acordo com Pajarez e Olaz (2008), a perspectiva social cognitiva tem
como base a teoria social cognitiva de Bandura (1986). Esse autor considera o
funcionamento humano como resultado de uma interacdo reciproca e bidirecional

entre influéncias pessoais, comportamentais e ambientais. A utilizacdo dessa
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perspectiva no contexto escolar pode ser justificada a partir da concepc¢ao de escola
como uma instituicdo “especificamente configurada para desenvolver o processo de
socializag&o das novas geracées” (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 14). Para compreender
0 processo motivacional dos alunos e dos professores, ndo basta compreender o

f'?na motivacdo. E preciso considerar também a

papel da cognicdo™ e do sel
natureza social da motivacdo na escola e o papel do ambiente (ALDERMAN, 2004).

A teoria social cognitiva tem como seu principal construto a autoeficacia, que
se refere as expectativas, percepc¢des, julgamentos ou crengas sobre a capacidade
gque uma pessoa possui quanto a realizar uma determinada tarefa ou ter um bom
desempenho em um determinado dominio (BANDURA, 2008a). Caso a pessoa néo
acredite que possui certas capacidades de produzir efeitos e/ou mudancas através
de sua acao, tera pouco incentivo para agir. As crengas na eficacia pessoal podem
ser consideradas, segundo essa teoria, a maior base para a acdo de um individuo.
Essas crencas podem influencia-lo em relagéo ao curso de acdo em uma escolha, o
guanto de esforco pode ser empenhado, por quanto tempo terd persisténcia ao
enfrentar obstaculos e falhas, sua resiliéncia para adversidade, o quanto de estresse
e depressdo € experienciado ao enfrentar as demandas ambientais (BANDURA,
1997). Esses efeitos tém uma contribuicdo na motivacdo, autorregulacdo e na
realizacéo do individuo.

E importante ressaltar que as crencas de autoeficacia sdo avaliadas em
termos de julgamentos particularizados de capacidades que podem variar e
modificar conforme os diferentes niveis de dificuldades de uma tarefa ou dominio.
Portanto, as crencas de autoeficacia sdo consideradas um construto multifacetado.
As pesquisas realizadas na area da psicologia que pretendem mensurar um

construto ou um conceito normalmente utilizam escalas de medi¢do ou questionarios

! Cognigéo se refere a eventos mentais que representam a maneira de pensar, como as crengas e
expectativas, por exemplo (REEVE, 2006).

120 self pode ser considerado um conjunto de representacdes mentais que a pessoa tem de si. No
campo da personalidade, o self é dividido em duas partes: self como agente e self como objeto.
Agente quando a pessoa age no ambiente e objeto quando ela reflete e age sobre si mesma. A teoria
social cognitiva rejeita essa dualidade, pois considera que a mesma pessoa no exercicio da agéncia
humana é considerada simultaneamente agente e objeto.
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do tipo Likert®. Pajares e Olaz (2008) apontam que pesquisas realizadas em
contextos educacionais constroem escalas para fornecer escore global das crencas
de autoeficicia, transformando-as assim em um construto que traduz traco de
personalidade generalizado, o que n&o foi a proposta da teoria de Bandura.

Os estudos sobre a motivacdo dos professores tém utilizado a perspectiva
social cognitiva para compreender e explicar as autocrencas dos professores, mais
particularmente, as crencas em sua eficacia pessoal. Levando em consideracéo as
pesquisas que apontam que fortes crencas de autoeficacia podem produzir acdes
intencionais e autorreguladas, e, consequentemente a motivacdo gerada
cognitivamente, formulei algumas questdes: os professores de musica julgam-se
capazes de ensinar musica no contexto escolar? Julgam-se capazes de motivar 0s
alunos a engajarem-se nas atividades musicais? Percebem diferencas entre os
contextos em que atuam? Julgam-se capazes de lidar com o comportamento dos
alunos, motiva-los, considerar sua diversidade, enfrentar mudancas e desafios? Por
fim, qual o grau das crencas de autoeficacia para atuar na educacédo basica?

Esta pesquisa teve o objetivo de investigar as crencas de autoeficicia do
professor de musica para atuar na educacdo béasica em relacdo a variaveis
demogréficas e de contexto.’® Este trabalho se insere no paradigma quantitativo e
de cunho diagnéstico através de um instrumento de medicdo de um construto
psicolégico. O método utilizado foi o survey baseado na internet (internet-based
survey) (COHEN; MANION; MORRISON, 2007). Para a coleta de dados foi utilizado
0 questionario autoadministrado publicado em forma de HTML na web. A amostra
consistiu de professores e estagiarios que atuam na educacdo basica ministrando
aula de mausica no curriculo, e para a analise de dados foram realizados testes

estatisticos.

13 A escala de Likert é uma das escalas de avaliacdo em que permite ao pesquisador medir o grau ou
intensidade de repostas através de numeros. A denomina¢éo da escala se deve ao seu autor, Rensis
Likert (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).

A motivacao cognitiva € gerada através das crengas sobre competéncias e habilidades, bem como
as expectativas sobre os resultados obtidos em determinada tarefa.

!® Nesta pesquisa, as variaveis demograficas se referem ao género, idade, formacdo, tempo de
atuacdo dos participantes (BZUNECK, 1996; DI FABIO; MAJERA; TARALA, 2006). Seré& considerada
como variavel de contexto o tipo de escola em que os participantes atuam, ou seja, a escola publica
ou privada. Em algumas pesquisas é possivel encontrar, além da divisdo entre escolas publicas e
privadas, a divisdo entre as escolas que se localizam no perimetro urbano, suburbano ou rural
(WOOLFOLK-HOY; SPERO, 2005).
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Este trabalho foi realizado em duas fases. A primeira fase teve como objetivo
testar o desenho da pesquisa, que seguiu a partir das seguintes etapas: a)
adaptacdo e elaboracdo da escala para investigar o grau das crencas de
autoeficacia dos professores de musica; b) estudo-piloto para verificar a coeréncia
interna das questdes, suas correlacdes; e ¢) seu layout e logistica via internet.

Os itens da escala deste trabalho foram baseados nos itens de trés escalas
existentes e validadas (BANDURA, 2006; SKAALVIK; SKAALVIK, 2007,
TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001; WOOLFOLK-HOY; SPERO,
2005). Também foram inseridas questdes referentes ao contexto escolar brasileiro,
contemplando desafios enfrentados pelos professores e estagiarios em mdasica,
apresentadas nas pesquisas da area (AZEVEDO, 2007; DINIZ, 2005; HIRSCH,
2005; MACHADO, 2003; MATEIRO, 2003a; OLIVEIRA, 2005). Os itens das trés
escalas foram selecionados e adaptados para a area de educacdo musical de
acordo com os objetivos pretendidos, bem como a especificidade da musica. Esse
instrumento de medicdo contou com questdes sobre informagdes pessoais e itens
em escala de Likert medido em cinco pontos. A escala contou com cinco subescalas
gue denominarei de dimensdes. As crencas de autoeficidcia foram mensuradas em
relacdo a cinco dimensdes da atuacdo do professor no contexto escolar: a) ensinar
musica; b) gerenciar o comportamento dos alunos; ¢) motivar alunos; d) considerar a
diversidade dos alunos; e e) lidar com mudancgas e desafios.

O estudo-piloto contou com a participacdo de 15 professores, sendo que dois
deles pesquisam as crencas de autoeficacia dos professores. Através dos testes
estatisticos, alfa de Cronbach e correlacdo de Pearson, foi comprovada a
confiabilidade e a viabilidade do instrumento de medi¢ao (mais detalhes adiante, na
secdo que trata da metodologia). ApGs as devidas modificacbes a escala foi
denominada de Escala de Autoeficacia do Professor de Musica. O questionario apos
o piloto contou com questdes sobre informacdes pessoais e 21 itens, medidos em
escala de Likert de cinco pontos.

A segunda fase se refere a coleta de dados com uma amostra de 148
professores e estagiarios que ministram aulas de musica no curriculo da educacéao
basica. Nessa fase foram realizados testes estatisticos: a) para validacdo do
instrumento de medicgé&o foi realizada a andlise fatorial confirmatoria e para verificar a

consisténcia interna, o teste alfa de Cronbach; b) para descrever o conjunto de
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dados foi utilizada a estatistica descritiva; e c¢) para realizar generalizacbes ou
transferéncia de conclusdes foi utilizada estatistica inferencial.

Este trabalho buscou contribuir com a area de educacdo musical na medida
em que utilizou uma das perspectivas teodrico-metodoldgicas da psicologia. Além
disso, pretendi estudar uma forma sistematica de constru¢do de instrumentos de
mensuracdo para avaliacdo de construtos motivacionais no ensino da musica da
educacao basica. A partir dos resultados obtidos por métodos cientificos através de
uma escala valida serd possivel encaminhar de forma concisa um estudo de caso,
por exemplo, para compreender as variaveis tipicas das condi¢cdes do contexto da
educacao basica brasileira.

Esta tese esta dividida em duas partes. A primeira parte refere-se ao
referencial tedrico e metodoldgico. No Capitulo 1 apresento a motivagao no contexto
escolar, iniciando com a definicdo do conceito de motivagcdo e um panorama de sua
evolugcdo. Saliento que a minha revisdo sera baseada mais especificamente na
teoria social cognitiva, por essa ter, atualmente, mais relevancia no contexto escolar.
Descrevo a motivagédo gerada cognitivamente, enfatizando o papel dos construtos de
autoeficacia, metas, expectativa de resultado, valor e atribuicdo de causalidade e
suas respectivas teorias. Além disso, faz-se necessario citar as pesquisas sobre a
motivacao do professor tanto na educacdo como na area de educacdo musical.

No Capitulo 2, encontra-se o meu referencial tedrico que esta fundamentado
na perspectiva social cognitiva: a teoria de autoeficacia (BANDURA, 1997). Nesse
capitulo inicio com a definicdo de autoeficacia e seu desenvolvimento fomentado por
pesquisas realizadas sobre crencas de autoeficacia. Sdo apresentadas as fontes de
crencas de autoeficacia, os processos que sdo influenciados pelas crencas de
autoeficacia e sua avaliacao.

Ja no Capitulo 3 estd a metodologia geral da tese, justificando a pesquisa
guantitativa como opcdo metodoldgica. Além disso, apresento como método o
survey baseado na internet e as duas fases da pesquisa. Na primeira fase esti a
descricdo da construcao e elaboracdo da pesquisa, estudo-piloto e verificacdo da
confiabilidade do instrumento de medicacdo. Na segunda fase se faz referéncia a
coleta e andlise de dados.

Na segunda parte da tese apresento os resultados e discussdes. O Capitulo 4
se refere as andlises estatisticas, tanto as descritivas quanto as inferenciais.

Também é apresentada a validacdo da escala. Nas discussdes dos dados sédo
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realizadas algumas inferéncias quanto ao perfil dos professores tendo como
fundamentacao a literatura da psicologia, educacédo e educacdo musical. Além disso,
sdo discutidos os resultados de cada dimensdo das crencas de autoeficacia dos
professores de musica para atuar na educacgao béasica brasileira.

Encerro este trabalho com as consideracfes finais trazendo reflexbes sobre
os resultados, limites e possibilidades desta investigacao. Além disso, aponto novas
perspectivas para futuras pesquisas sobre crencas de autoeficacia dos professores

de musica e sua colaboragéo para a &rea de educagdo musical.



PARTE | — REFERENCIAIS TEORICOS E METODOLOGICOS

1 A MOTIVACAO NO CONTEXTO ESCOLAR

1.1 Definicbes de motivacao e as perspectivas para sua compreensao

Durante a revisao da literatura foi possivel encontrar uma relevante producao
de pesquisas realizadas sobre a motivacdo nos mais diversos campos. A motivacao
no senso comum pode ser compreendida de varias formas: como um desejo; um
sentimento; um modo de pensar, por exemplo. Na area académica a motivacéo tem
sido estudada como um sentimento de esfor¢o; uma necessidade ou um conjunto de
necessidades; um processo ou um conjunto de processos.

Reeve (2006) esclarece que a concepcdo da motivacdo como um desejo se
deve a sua origem filosofica. Na Antiguidade grega a motivacao era compreendida
como vontade ou desejo. Até a Renascenca a motivacao, quando interpretada como
vontade, era considerada como boa, racional, imaterial e ativa; quando
compreendida como desejo era associada aos desejos corporais, portanto, era
considerada “primitiva, impulsiva, biolégica e reativa” (REEVE, 2006, p. 27). Estudos
ligados apenas ao embasamento filoséfico sobre a vontade mostraram-se limitados
para se compreender a motivacdo do ser humano. A partir da década de 1870, a
entdo chamada nova ciéncia da psicologia buscou explicar os principios
motivacionais.

Para apresentar a compreensdo atual sobre a motivacdo e seus estudos,

iniciarei com a etimologia da palavra. A motivagdo tem origem latina do verbo
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movere, que significa “mover” (BZUNECK, 2004a; ECCLES; WIGFIELD, 2002b;
GUIMARAES, 2003; SIQUEIRA; WECHSLER, 2006). Segundo Bzuneck (2004a), o
tempo supino motum e o substantivo motivum, do latim tardio, deram origem a
“motivacdo”, aproximada a “motivo”, palavras frequentemente utilizadas como
sinénimos.

A palavra “motivacao” considerada como um construto psicologico € subjetiva.
A motivacdo se tornard objetiva quando ativamos e direcionamos as nossas acoes
para atingir nossos objetivos satisfatoriamente. Bandura (1991) sugere diferentes
niveis para sua compreensao. A motivacdo, como um construto geral, esta ligada a
um sistema de mecanismos de regulacdo com func¢des diretas e ativas. No nivel
genérico, a motivacdo engloba as diversas categorias de eventos que direcionam as
acOes das pessoas, pelas quais elas buscam atingir determinado comportamento.
Para Bandura (1997), o nivel de motivacédo da pessoa podera ser percebido pelo seu
comportamento através das escolhas de cursos de acdo, da intensidade e da
persisténcia de esforco depositada na acao. O autor considera que essas a¢des sao
geradas pelos motivos*® que, por sua vez, sdo influenciados e/ou gerados por
crencas, percepcbes, pensamentos e emocdes. Apds a selecdo dos motivos,
carregados de significados pessoais, 0 nivel de motivacdo de uma pessoa podera
ser percebido pelo seu comportamento, através das escolhas de cursos de acao, da
intensidade e da persisténcia de esforco depositada na agcdo, como esquematizado

na figura que segue.

MOTIVOS COMPORTAMENTO
CRENCAS ESCOLHA
PERCEPCOES INTENSIDADE
PENSAMENTOS PERSISTENCIA
EMOGOES DIRECAD

Figura 1. Esquema do nivel da motivacao percebida: selecdo de motivos e percepcao do nivel
motivacional através do comportamento (baseado no paragrafo anterior).

'® Os motivos s&o experiéncias internas, em forma de necessidades, cogni¢cdes ou emocdes que
ernergizam as tendéncias de aproximacgdo ou afastamento do individuo em uma acdo (REEVE,
2006).



30

Os estudos que buscam explicar as fontes ou as origens da motivacdo no
comportamento humano tém como objetivo esclarecer os determinantes e
mecanismos que justificam a selecdo, a ativacdo e a direcdo sustentada do
comportamento em busca de determinadas metas. Nesse aspecto, podem ser
considerado como o estudo da acdo (ECCLES; WIGFIELD, 2002) ou da
modificagcdo do seu curso (BZUNECK, 2004a). Em suma, os estudos sobre a
motivacdo proporcionam compreensdo tedrica do funcionamento da motivacdo e
seu conhecimento pratico que leva o individuo a desempenhar uma atividade ou
atingir uma meta. Também buscam responder 0 que causa 0 comportamento e
quais as raz0es que levam o comportamento a variar de intensidade.

Para compreender a motivacdo de uma forma mais aprofundada € preciso
levar em consideracdo os fatores pelos quais as pessoas apresentam certos
comportamentos. De uma forma ampla, os fatores internos ou externos ou as
orientagcdes motivacionais, podem ser de origem intrinseca ou extrinseca,
respectivamente. Segundo Ryan e Deci (2000), as orientacdes motivacionais se
referem as atitudes ou metas que dao inicio a acédo, o porqué da agdo. A motivacéo
intrinseca acontece quando o individuo faz algo por prazer ou interesse, enquanto
gue na motivacdo extrinseca o individuo esta preocupado em evitar punicdes ou
obter recompensas.

O objetivo das teorias da motivagéo € explicar o que da ao comportamento a
sua energia e sua direcdo. No contexto educacional, o estudo da motivacao
interessa aqueles que estao preocupados com o ensino e aprendizagem. Teoricos e
pesquisadores diferem em suas opinides quanto a origem da motivacao, no entanto
concordam que certos comportamentos que refletem engajamento em uma atividade
significam estar motivado (MAEHR; PINTRICH; LINNENBRINK, 2002).

S&o quatro os processos capazes de dar forca e propdsito ao comportamento:
as necessidades, as cognicoes, as emocdes e os eventos externos (REEVE, 2006).
As necessidades, biolégicas e psicologicas, se referem as condi¢des internas ao
individuo, e satisfazé-las é essencial para o funcionamento do organismo, sensacao
de realizacdo e bem-estar. Os eventos mentais, como as crencas, expectativas,
valores, por exemplo, sdo denominadas de cogni¢des. De acordo com Reeve (2006,

p. 23), as emocgdes
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sdo fenbmenos subjetivos, fisioldgicos, funcionais, expressivos e de vida curta que
organizam os sentimentos, a fisiologia, o propésito e a expressao fazendo com que o
individuo responda coerentemente as condicdes ambientais, tais como uma ameaca.

Os eventos externos se referem aos incentivos ambientais, que contribuem
para direcionar e dar forca ao comportamento de modo que o individuo atinja
objetivos positivos, mantendo-o afastado de situacdes que percebe traréo
consequéncias desastrosas.

Uma pessoa pode expressar seu estado motivacional através: a) do seu
comportamento; b) da sua fisiologia; e c) do seu autorrelato. Reeve (2006) considera
comportamento motivado quando sdo observados sete aspectos: 1) o esforco; 2) a
laténcia; 3) a persisténcia; 4) a escolha; 5) a probabilidade de respostas; 6) as
expressdes faciais; e 7) os sinais corporais. Por outro lado, Maehr, Pintrich e
Linnenbrink (2002) consideram apenas cinco aspectos do comportamento como
indicadores da motivacdo. Sao eles: 1) a escolha; 2) a preferéncia; 3) a intensidade;
4) a persisténcia; e 5) a qualidade (MAEHR; PINTRICH; LINNENBRINK, 2002, p.
349). O indicador de motivacdo qualidade € interpretado por Bandura (1997) como
autorregulagdo do comportamento, que sera discutida posteriormente.

Além do comportamento, os estados psicofisioldgicos, por meio da atividade
dos sistemas nervoso central e hormonal, fornecem pistas para se inferir sobre
bases bioldgicas da motivacdo e emoc¢do. No caso da classificacdo apresentada por
Reeve (2006), se considerarmos que muitas vezes as expressoes faciais e 0s sinais
corporais sao causados involuntariamente, os itens 6 e 7 podem ser inseridos nos
estados psicofisiolégicos.

Em outros momentos, expressamos a nossa motivagdo através dos
autorrelatos que podem ser realizados por meio de entrevistas ou questionérios.
Segundo Guimaraes, Bzuneck e Boruchovitch (2010), o emprego de métodos que
utilizam autorrelatos tem sido recorrente tanto em pesquisas qualitativas como nas
guantitativas. Nas pesquisas quantitativas, os autorrelatos podem se apresentar “de
modo especial, nas escalas de mensuragdo ou questiondrios tipo Likert”
(GUIMARAES; BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2010, p. 74). As escalas de
mensuracao e 0s questionarios se constituem de itens ou questdes elaboradas para
estimular e ativar as representacdes cognitivas para que o participante marque o

grau que julgar ser verdadeiro, por exemplo.
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Desde os primeiros estudos sobre motivacdo, pesquisadores e tedricos
tentam explicar a sua origem a partir de varias perspectivas teoricas. Neste trabalho,
com base na revisdo de Jesus (2000), citarei como exemplo quatro delas: 1) a
perspectiva psicanalitica; 2) a perspectiva behaviorista; 3) a perspectiva humanista;
e 4) a perspectiva cognitiva. De acordo com cada autor e perspectiva teorica, a
motivacdo € considerada como um fator psicolégico ou como um conjunto de
fatores, e, ainda, como um processo. Além disso, essas tentativas de explicar a
motivacdo deram origem a diferentes metodologias de pesquisa, modelos e teorias.

Resumidamente, a perspectiva psicanalitica, desenvolvida por Freud (1915-
1934), enfatiza a dimensao psicopatologica e a realizacdo de investigacdo com
“neurdticos”. Nessa perspectiva, o self € considerado o centro regulador da
personalidade do individuo (PAJARES; SCHUNK, 2001) e a motivacao € gerada e
impulsionada por fatos que ocorreram no passado. Ja na perspectiva behaviorista,
ha uma sobrevalorizacdo das necessidades biofisiologicas e a realizacdo de
experiéncia com animais. Para essa perspectiva, a motivacdo ocorre a partir de
incentivos externos, e 0s resultados, se positivos, serdo recompensados com
prémios; ao contrario, se negativos, acarretardo puni¢do (JESUS, 2000).

A perspectiva humanista, por sua vez, defende uma “teoria positiva” da
motivagcdo humana, propondo o estudo do que € especificamente humano, como as
necessidades de autoatualizagdo. Segundo Pajares e Schunk (2001), a visdo da
autoatualizacdo no ambito da educacado sugere uma concepc¢éo de que a autoestima
dos alunos é a causa da realizacdo da académica. Dessa forma, os objetivos e
estratégias de ensino devem ser desenvolvidos para fomentar a autoestima dos
alunos. No entanto, essa perspectiva é criticada por levar em consideracdo apenas
individuos que obtiveram sucesso ou tiveram realiza¢gdo no nivel de autoatualizacéo,
0 que representa uma amostra seletiva da populacéo.

Ja a perspectiva cognitiva, atualmente, tem o reconhecimento e predominio
na psicologia, e busca esclarecer através da construcdo de instrumentos de
medicdo, 0s processos psicolégicos que ocorrem entre a cognicdo e comportamento
de forma bidirecional (BANDURA, 2008b; JESUS, 2000). A metafora do movimento
e 0 modelo de mente foram influenciados pelo avango tecnolégico e pelo
computador. Na educacado, essa perspectiva deu énfase aos estudos de eventos

pY

mentais, principalmente nas tarefas cognitivas em detrimento a exploragdo de
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guestBes relacionadas as influéncias das autocrencas dos alunos durante sua
formacédo (PAJARES; SCHUNK, 2001)
No que se refere as pesquisas sobre motivagcdo na perspectiva cognitiva,

" e outros, mais 0s

alguns trabalhos enfatizam mais os aspectos cognitivos, *
aspectos afetivos ** (EFKLIDES; SORRENTINO, 2001). Essas pesquisas, que
fomentam as teorias da motivacédo, buscam estudar, sistematizar e propor modelos
para explicar os processos cognitivos e afetivos que instigam, direcionam e
sustentam a acdo humana (SCHUNK; PAJARES, 2002). As teorias focadas nos
processos cognitivos utilizam construtos como metas, expectativas, crencas,
percepcodes, atribuicdes e valores. Ja as teorias que enfocam 0s processos afetivos
se referem mais a emocao, enfatizando os estados somaticos e emocionais como a
ansiedade, o0 estresse, a excitagcdo e os estados de humor. Efklides e Sorrentino
(2001) apontam que alguns autores consideram a cognicdo como mecanismos e
produtos de processo de informacdo, e o afeto pode ser parte de um processo
motivacional ou pode ser acompanhado ou resultado da atividade em que a pessoa
esta engajada.

Quanto a evolugdo das pesquisas na perspectiva cognitiva, na década de
1980 os pesquisadores estavam preocupados em explicar como a motivagao
afetava os processos cognitivos, e na década de 1990 destacaram a importancia do
papel do afeto como modulador dos processos cognitivos. Nesta Ultima década, as
pesquisas sobre motivacdo se encontram em fase de transi¢cdo, com tendéncia de
integracdo das teorias ja estabelecidas, das investigacdes, dos conceitos e
fendbmenos, e enfoque de forma equilibrada tanto dos processos cognitivos quanto
dos processos afetivos da motivacdo (EFKLIDES; SORRENTINO, 2001; JESUS,
2000; SCHUNK; PAJARES, 2002). Efklides e Sorrentino (2001, p. Xl), sugerem a
necessidade de pesquisas que enfatizem “o papel do afeto como modulador de
cognicao e o self como orquestrador de motivacéo, cognicdo e volicao”.

Nesta pesquisa, a motivacdo do professor de musica sera fundamentada na
perspectiva social cognitiva, que serd discutida a seguir. As teorias nessa

perspectiva diferem das teorias cognitivas por incluir mais um determinante

" 330 considerados como aspectos cognitivos 0s pensamentos, crencas e percepc¢des do individuo.

'8 Os aspectos afetivos se referem as emocdes.
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importante que contribui para o funcionamento humano, que sao os fatores
ambientais ou 0s eventos externos; em outras palavras, os ambientes e a interacao
social. A perspectiva social cognitiva concebe a motivacdo como um processo
dindmico que envolve o individuo com seus pensamentos e emoc¢des, 0 seu
ambiente e interacdo social e comportamentos (acfes), interagindo em um continuo
e bidirecionalmente (PAJARES; OLAZ, 2008).

1.1.1 O funcionamento humano segundo a teoria social cognitiva

Para apresentar os principios e processos da teoria social cognitiva, farei um
breve histérico de sua construcdo baseado na revisdo de Pajarez e Olaz (2008). A
teoria cognitiva surgiu em oposicdo ao behaviorismo, tendo como base a
aprendizagem social e na imitacéo através de um modelo proposto por Neal Miller e
John Dollard em 1941. Em 1974, essa teoria teve a contribuicdo de Albert Bandura e
Richard Walters, que introduziram os principios da aprendizagem observacional e do
reforco vicério, e foi intitulada de teoria de aprendizagem social. Essa aprendizagem
social enfatizava os processos de modelacdo social e foi fundamentada em
experiéncias de observacdo da influéncia que os modelos sociais exerciam no
comportamento (PAJARES; OLAZ, 2008). Bandura (2008) afirmou que as pessoas
ndo imitam de forma mimética; ao observar um modelo realizando um determinado
comportamento, elas traduzem e processam as informacgdes e, ao reproduzir a acao
observada, utilizam suas proprias interpretacées. E provavel que duas pessoas
expostas ao mesmo modelo ndo apresentem o mesmo comportamento.

Em 1977, ap0s extensos estudos por meio de pesquisas realizadas com
fébicos, Bandura conceituou o construto psicolégico denominado autoeficacia, que
foi o construto-chave para a elaboracdo das suas teorias (teoria social cognitiva e
teoria da autoeficacia). Inicialmente, o autor define a autoeficacia como expectativas
de eficacia, que se referem as conviccbes da pessoa de realizar com éxito um
comportamento para produzir determinado resultado. Essas expectativas servem
como base para a motivacdo humana e suas realizacbes. A definicdo desse
construto sofreu algumas modificagdes durante os dltimos 30 anos, que serdo
apresentadas no referencial teérico.

Levando em consideracdo a trajetéria do desenvolvimento de seus estudos

sobre o comportamento humano, Bandura modifica a denominacdo da entdo teoria
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de aprendizagem social para teoria da aprendizagem social cognitiva. A mudanca
ocorreu com o intuito de diferencia-la de outras teorias ja existentes, como, por
exemplo, da teoria da expectativa, de Rotter.'® Com a publicacéo do livro Social
foundations of though and action: a social cognitive theory (BANDURA, 1986),
Bandura passa a chamar sua teoria de teoria social cognitiva.

A teoria social cognitiva utliza a perspectiva de agéncia para o0
autodesenvolvimento (BANDURA, 2008c). Bandura entende “ser agente” como a
capacidade de o individuo produzir uma acdo de maneira intencional através de seus
proprios atos para melhorar 0 seu bem-estar. Nesse sentido, o ser humano é
considerado um ser capaz de simbolizar, planejar, aprender com experiéncias e com 0s

outros, regular e refletir para adaptacéo e mudanca em seu ambiente. Segundo o autor,

a agéncia incorpora as caracteristicas, sistemas de crencas, capacidades de auto-
regulagcdo e estruturas, além de funcdes pelas quais o individuo exerce influéncia
pessoal, em vez de consistir em uma entidade discreta que ocupa um determinado
lugar. (BANDURA, 2008c, p. 70).

A agéncia humana apresenta caracteristicas como a intencionalidade, a
antecipacao, a autorregulacédo e a autorreflexdo. A intencionalidade ocorre quando
fazemos planos e tracamos estratégias de acdo para realiza-los. No entanto,
segundo Bandura (1997), é importante ressaltar a diferenca entre produzir uma acao
para um determinado resultado e seu efeito, que, por sua vez, pode ser inesperado.
O autor considera o efeito uma consequéncia da acao, portanto nao é caracteristica
da agéncia humana.

Além de realizarmos planos e estratégias direcionadas para o futuro, é
possivel prevermos provaveis resultados que irdo guiar e motivar nossos esforcos
antecipadamente. Para Bandura (2008a), as pessoas utilizam a extensédo temporal
da agéncia por meio da antecipagcdo. Para atingirmos esses objetivos guiados pela
antecipagcdo, nos autorregulamos adotando padrées sociais, monitorando e
regulando nossas acdes por meio de “influéncias autorreativas”. No momento em

gue realizamos a autorreflexdo refletimos sobre nossa eficacia pessoal, sobre

!9 Rotter desenvolveu as expectativas de controle dos resultados ou locus de controle. O locus de
controle se distingue em expectativa de controle interno e expectativa de controle externo. As
expectativas de Bandura se referem as expectativas de resultados e expectativas de eficacia, que
sdo diferentes.
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Nnossos pensamentos, significados de nossas buscas, nos autoavaliamos e
alteramos nossos pensamentos e comportamentos (BANDURA, 2008a). De acordo
com Bandura (2008a), fazem parte dessa estrutura causal, também, os
pensamentos antecipatérios e a autoinfluéncia.

Pelo fato de o ser humano estar inserido dentro de sistemas sociais, Bandura
(2008c) afirma que as pessoas estdo conectadas com uma rede de influéncias
socioestruturais. Ha trés modos diferentes de agéncia humana: a pessoal, a
delegada e a coletiva. Na agéncia pessoal, influenciamos diretamente os eventos
gue afetam o modo como vivemos nossas vidas. O exercicio da agéncia pessoal
sobre o rumo de nossas vidas depende dos ambientes que selecionamos. Os
ambientes podem ser:. a) impostos; b) selecionados; ou c) criados. Como um
exemplo de um ambiente imposto estd o ambiente fisico e social em que habitamos,
independentemente de nossas preferéncias. No entanto, apesar de ser imposto,
temos a liberdade de interpretar e reagir a ele. Os ambientes selecionados sédo
outros ambientes que desconhecemos, eles ndo existem até os escolhermos e
ativarmos através de nossas agbfes. Os ambientes que nos criamos quando 0s
moldamos de acordo com nossas necessidades e propositos sdo denominados
ambientes criados (BANDURA, 2008c).

A agéncia delegada ocorre quando transferimos uma a¢ao a outras pessoas
na busca de bem-estar e seguranca. Quando ndo possuimos controle direto sobre
0s eventos que nos rodeiam, delegamos acdes a outras pessoas que tenham
acesso aos recursos, influéncias, poder e/ou conhecimentos para garantir 0s
resultados que desejamos. Ja na agéncia coletiva, a crenca comum das pessoas €
reunida em seu poder coletivo para atingir resultados desejados. Bandura (2008c, p.
83), afirma que “as realizacbes do grupo ndo apenas séo produtos das interacées,
conhecimentos e habilidades compartilhadas de seus membros, mas também da
dindmica interativa, coordenada e sinergistica de suas transagdes”.

De acordo com a teoria social cognitiva, a agéncia pessoal e a estrutura
social, na forma de agéncia delegada e coletiva, devem estar em sintonia com a

atividade humana. Conforme Bandura (2008c, p. 16),

[...] nessas transacdes agénticas, as pessoas criam sistemas sociais para organizar,
guiar e regular as atividades humanas. As praticas dos sistemas sociais, por sua vez,
imp8em limitacbes e proporcionam recursos e estruturas de oportunidade para o
desenvolvimento e o funcionamento pessoal.
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O funcionamento humano na teoria social cognitiva € explicado através de um
modelo de causalidade reciproca, denominado por Bandura de causacéo? reciproca
triadica. Nesse evento, ha uma relacdo entre fatores pessoais internos (eventos
cognitivos, afetivos e bioldgicos), padrées comportamentais e influéncias ambientais
atuando como determinantes, interagindo e se influenciando de forma mutua e
bidirecionalmente. A interacdo desses trés fatores foi denominada por Bandura
(2008b) de interacdo reciproca triadica, em que cada componente afeta 0s outros
dois. A reciprocidade nao significa que os trés fatores tenham forcas iguais. As suas
influéncias podem ter intensidades diferentes dependendo das atividades e sob
diferentes circunstancias (BANDURA, 1997).

Em suma, na teoria social cognitiva as pessoas sao consideradas auto-
organizadas, proativas, autorreflexivas e autorreguladas, e ndo apenas organismos
reativos que sao adaptados e orientados por forcas externas (ambientais) ou
impulsionados por forgas interiores. Nessa perspectiva, 0 pensamento e a agado sao
produtos de uma relacdo bidirecional entre influéncias pessoais, comportamentais e
ambientais. Conforme a maneira com que a pessoa interpreta 0 seu comportamento,
ela comunica e altera seu ambiente e fatores pessoais, que por sua vez comunicam
e alteram o comportamento futuro. Os fatores pessoais, influéncias ambientais e
comportamentais sdo considerados como determinantes do funcionamento humano.
A natureza reciproca desses determinantes é denominada determinismo® reciproco.

A Figura 2 ilustra o determinismo reciproco na causacao reciproca tridica.

20 A palavra “causacdo” na teoria social cognitiva tem o significado de “dependéncia funcional”
(BANDURA, 1997, p. 5).

21 «Determinismo” significa a “producdo de efeitos” e ndo “que acbes sdo completamente
determinadas por uma sequéncia anterior de causas independentes ao individuo” (BANDURA, 1997,
p. 7, traducdo minha).
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COMPORTAMENTO

FATORES PESSOAIS FATORES AMBIENTAIS

Figura 2. Traducéo e adaptacao das relagfes entre determinantes na causacao reciproca triadica de
Bandura (1997, p. 6).

Segundo Pajares e Olaz (2008), no contexto escolar, a preocupacédo do
professor estda em desenvolver a aprendizagem e confianca académica. Nesse
sentido, os autores sugerem que, a partir de leituras de pesquisas a luz da teoria
social cognitiva, os professores podem trabalhar para melhorar os estados
cognitivos e emocionais dos seus alunos, que conseguem entao corrigir crencas e
habitos negativos de pensamentos e aprimorar suas habilidades e comportamentos.
Além disso, os professores podem melhorar suas préprias habilidades, julgamentos
sobre suas capacidades e motivacdo; com isso, a escola e a sala de aula tornam-se
um ambiente em que podem atuar de forma eficaz e colaborar com a aprendizagem
dos estudantes.

Levando em consideracao as afirmacdes de Pajares e Olaz (2008), sera
apresentada a seguir uma possivel interpretacdo e desenvolvimento da motivacao
no contexto escolar ou académico apontado pela literatura recente: a motivacao

gerada cognitivamente.

1.1.2 Motivadores cognitivos

Bandura (1991) distingue trés classes amplas de motivacdo: a) a decorrente
de condi¢Bes bioldgicas, b) a que opera através de incentivos, e c) a que é gerada
cognitivamente. Por esta pesquisa tratar do contexto escolar, a motivacdo que irei
enfocar serd aquela gerada cognitivamente. Na motivacédo gerada através de metas,
cognicdo, as pessoas se motivam e guiam suas acdes pelo exercicio da
antecipacdo. Como mencionei anteriormente, antecipamos provaveis resultados de

nossas futuras acoes, definimos metas e planejamos cursos de acdes designados
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para futuras realizagdes. Os eventos antecipados, por meio da antecipacdo, ndo sao
as causas da acdo ou motivacao atual, mas podemos interpreta-los como
motivadores e reguladores do nosso comportamento atual através da sua
representacdo cognitiva no presente. A antecipacdo é traduzida em incentivos e
acao através de mecanismos autorreguladores.

A figura 3 a seguir apresenta o esquema de concepc¢do da motivacdo gerada

cognitivamente.

e METAS
ANTECIPACAO '

. PERFORMANCE
CAUSA PERCEBIDA

SO e e T DE SUCESSO E FALHA
ARGUMENTACAO

EXPECTATIVA
DE RESULTADO

MOTIVADORES
COGNITIVOS

ANTECIPADOS

Figura 3. Traduc&o e adaptacao da representacdo esquematica das concepg¢des da motivacao
cognitiva baseada em metas, expectativas de resultados e atribui¢des causais.de Bandura (1991, p.
72)

Observando o esquema da Figura 3, € possivel visualizar que as metas e as
expectativas de resultados operam através do mecanismo da antecipagdo. As
causas percebidas por realizacdes anteriores também podem afetar as futuras
acOes antecipadamente alterando o julgamento de capacidades pessoais e a
percepcao sobre a tarefa exigida.

Nesse processo € possivel distinguir trés formas diferentes de motivadores
cognitivos definidos a partir de diferentes teorias, a saber: 1) metas; 2) expectativas
de resultados; e 3) atribuicdo causal. As metas que os individuos estabelecem e ja
conhecem, de alguma forma (visual, auditiva, fisica), e seu comportamento para
atingir essas metas, sao estudadas na teoria de metas. Os provaveis resultados se
preveem através da antecipacdo, estes sdo denominados de expectativas de
resultados investigados nas teorias de expectativa-valor (ECCLES; WIGFIELD,

2002). As atribuigBes causais fornecidas pelos individuos ao seu desempenho séo
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22 para melhor

estudadas na teoria de atribuicdo causal, de Weiner (2004)
esclarecimento apresento brevemente as teorias citadas.

Segundo Bandura (1991), as metas operam amplamente através de
processos autorreferentes, em vez da motivagcéo regulada e acéo direta. As metas
nao sao escolhidas e tracadas ao acaso, elas sao propositais e qualitativamente
definidas. Nesse sentido, tais metas podem ser estabelecidas pelo individuo para si
préprio ou por outras pessoas. O conceito de meta proposto na figura 3 é derivado
da teoria de estabelecimento de metas desenvolvida no ambito da psicologia
organizacional proposta por Locke e Latham em 1994 (BZUNECK, 2004c). Para
essas metas apresentarem efeito motivacional sera necessario possuirem trés
caracteristicas: devem ser proximas (goal proximity); devem ser especificas (goal
specificity) e devem apresentar um nivel adequado de dificuldade (goal challenger).
Em outras palavras, as tarefas devem ser cumpridas em um curto prazo de tempo,
bem especificadas e que tenham um grau adequado de dificuldade.

As metas podem tomar varias formas e dentre elas se encontram as metas de
realizacdo, mais comumente utilizadas para compreender a motivagcdo em contexto
escolar. A teoria de metas de realizagcdo € uma variante atual da tradicional teoria da
motivacdo de realizacdo, de Lewin, Murray, McClelland e Atkison (BZUNECK,
2004b). Essa teoria, apesar de sua origem humanista, é considerada pertencente a
abordagem social cognitiva por incluir tanto os elementos cognitivos como
considerar, no seu processo (desenvolvimento, manutencdo e mudanca), as
influéncias sociais e ambientais.

Maehr, Pintrich e Linnenbrink (2002) alertam que h& inUmeras variantes da
teoria de metas de realizagdo para o comportamento humano, mas o principal
construto é a orientacdo de metas. A orientagdo de metas se refere ao engajamento
em um comportamento voltado para a realizacdo e representa um padrdo integrado
de crencas que busca diferentes modos de abordagem, engajamento e respostas a
situacbes de realizacbes. Sado quatro as metas de realizagdo: 1) aprender (ou
dominio, ou tarefa); 2) performance (ego-aproximagdo ou performance-

aproximacéo); 3) ego-evitacdo; e 4) evitacdo do trabalho (ou alienacao

22 Neste trabalho irei referenciar apenas a teoria de atribuicdo causal de Weiner (1994).
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académica).?® Neste texto, apenas duas metas serdo definidas, devido a producéo
expressiva de pesquisas no contexto educacional: a meta aprender e a meta
performance. Segundo Bzuneck (2004b), os alunos com a orientacdo meta aprender
compreendem que a melhora em conhecimento e habilidades, esfor¢os e dedicacéo
levam a realizacdo escolar. Enquanto, os alunos com orientacdo meta performance
percebem o esforco como incompeténcia, escolhem atividades onde tem certeza
gue serdo bem-sucedidos, evitando sempre atividades que possam revelar suas
limitagbes. A figura 4, a seguir, apresenta um esquema da orientagcdo de meta

aprender e meta performance.

CONHECIMENTO

HABILIDADES % |
META APRENDER REALIZACAO ESCOLAR .
- ESFORCOS ‘ :

DEDICACAO

ESFORCO ESCOLHAS DE
ATIVIDADES FACEIS.

. EVITA ATIVIDADES QUE '
META PERFORMANCE 5 |
- INCORIRE- REVELAMSERSIEIMITACOES I

Figura 4. Esquema da orientacdo de meta aprender e de meta performance.

Ja nos modelos de expectativa-valor, sdo 0s objetivos ou metas pessoais que
causam a acao. O individuo tem a capacidade de prever situacdes em que ndo sao
0s estimulos externos que causam acdo, mas 0s objetivos ou metas pessoais
tracados antes da acdo. Em outras palavras, a pessoa consegue antecipar situagoes
em relagdo a determinadas metas que gostaria de alcancar, permitindo, assim, sua
realizacdo pessoal. Segundo Jesus (2000), uma contribuicdo apresentada pelos
primeiros modelos de expectativa-valor na década de 1960 foi a incluséo da variavel

expectativa, que permite ressaltar a dimenséo futura do comportamento humano. O

% As denominacgdes nos parénteses se referem aos mesmos construtos, no entanto, consideradas
por diferentes autores.
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construto expectativa foi o primeiro a levar em conta a dimensao temporal de futuro,
contrariando as perspectivas behavioristas e as psicanaliticas, que consideravam
apenas a dimensdes de passado-presente como fator do comportamento.

A teoria de expectativa-valor, portanto, considera que os comportamentos sao
orientados por metas. Os comportamentos escolhidos, os esforcos e a persisténcia
ocorrerdo em funcdo do valor dessas metas e da expectativa de resultado que o
individuo acredita que possui. Quanto maiores a expectativa e o valor da meta a ser
alcancada, maior a motivagdo para empenhar comportamento apropriado para
atingi-la. Na atualidade os modelos de expectativa-valor continuam a ser
desenvolvidos por varios teoricos.

Um dos atuais modelos de expectativa-valor foi desenvolvido por Eccles et al.
(2002) utilizando estudos longitudinais em contexto escolar. Essa teoria apresenta
trés construtos principais, a saber: a) expectativa para 0 sucesso; b) crencas de
habilidade; e c) valor. A expectativa para 0 sucesso se refere as crencas do
individuo no seu sucesso em certas tarefas. Ja as crencas de habilidade séo as
percepcdes que o individuo tem de sua competéncia em diferentes contextos e
areas. Segundo Eccles e Wigfield (2002b), as expectativas para 0 sucesso e as
crencas de habilidade sdo importantes em outros modelos de motivacdo, como a
teoria de autoeficacia, de Bandura; a teoria de autovalor, de Covington; nas
percepcdes de inteligéncia, de Dweck e colaboradores; teoria da autodeterminacgao,
de Deci e Ryan; teoria da atribuicdo, de Weiner. O valor, por sua vez, é subjetivo as
tarefas. O valor apresenta quatro componentes: a) valor de realizacdo ou

importancia; b) valor intrinseco ou interesse; c) utilidade; e d) custo.
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EXPECTATIVA PARA O SUCESSO

- EXPECTATIVA DE RESULTADO
- PERCEPGOES DE HABILIDADES

VALOR SUBJETIVO A TAREFA

- VALOR DE REALIZACAO OU IMPORTANCIA

- VALOR INTRINSECO OU INTERESSE H
- UTILIDADE y
- CUsTO

Figura 5. Esquema simplificado da teoria de expectativa-valor.

A teoria de atribuigdo causal, por sua vez, esta preocupada com a importancia
de compreender as explicacbes que os individuos apresentam para os resultados de
suas acdes. Weiner (2004) defende que os individuos analisam sua situacao atual
através de causas percebidas levando em consideracdo os fatores ambientais
(normas), bem como fatores pessoais, que se referem ao seu conhecimento prévio e
crencas sobre sua competéncia. As causas percebidas apresentam trés dimensdes
de causalidade: a) estabilidade; b) locus; e c) controlabilidade. Essas dimensdes
devem ser compreendidas em um continuum bipolar, estavel-instavel, interno-
externo e controlavel-incontrolavel. A estabilidade se refere a existéncia ou ndo da
causa por algum tempo, se é constante no decorrer do tempo ou se esta sempre em
mutacao. No locus se encontra a causa, se € interna ou externa. A controlabilidade é
a capacidade que o individuo cré possuir para atuar sobre a causa, em outras
palavras, se ele pode controla-la ou ndo. Esse € o processo no qual o individuo
atribui a causa para o sucesso ou falha da sua performance, que servira como base
para a interpretagcdo de uma mesma atividade ou uma atividade semelhante
(WEINER, 2004).
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Figura 6. Esquema simplificado da teoria de atribuicdo de causalidade.

Apos esclarecer principios do processo da motivacdo cognitiva e relaciona-la
com a motivacdo para aprender e ensinar, a seguir descrevo a abordagem social

cognitiva no contexto escolar.

1.1.3 A abordagem social cognitiva da motivacao no contexto escolar

A relevante producdo de pesquisas realizadas sobre motivacdo no contexto
de ensino e aprendizagem sinaliza a preocupacdo de educadores e estudiosos
(ZENORINI; SANTOS, 2010) sobre essa temética. A motivacdo no contexto escolar
€ considerada diferente da motivacdo em outros ambientes. A motivacédo escolar,
segundo Bzuneck (2004a), ndo pode ser ensinada ou treinada como uma habilidade
ou um conhecimento. No entanto, existem estratégias de ensino que podem
melhorar e orientar a motivacdo do aluno e outras estratégias que podem prejudicar
a motivacdo do aluno. Para esse autor, a motivacdo influencia os resultados de
aprendizagem e ao mesmo tempo € resultado de certos processos de interacao
social em sala de aula.

Alderman (2004) afirma que no contexto escolar ndo é possivel enfatizar
apenas o papel da cognicdo e do self na motivacdo. Para a compreensdo desse
processo é imprescindivel levar em consideracdo a natureza social da motivacdo na

escola e o papel do ambiente. A abordagem social cognitiva apresenta cada vez
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mais pesquisas que podem auxiliar o professor a construir um clima que promova a
motivacao e ajudar os estudantes a desenvolver estratégias de motivacao.

As teorias sociais cognitivas da motivacdo focam o estimulo originado entre
os individuos, em particular suas cogni¢des e afetos, influenciados pelos fatores
ambientais. Motivacdo, segundo os teodricos, é derivada de expectativas,
percepcdes, julgamentos ou crencas, interesses, valor, senso de self, atribuicdo
sobre sucesso ou falha, e metas ou propostas (MAEHR; PINTRICH; LINNENBRINK,
2002).

Segundo Alderman (2004), as crencas sobre as competéncias desempenham
um papel importante como mediadoras de motivacéo, influenciando a expectativa
para o desempenho e acdo. Baseado na interacdo reciproca triadica de Bandura, o

autor apresenta o esquema apresentado na Figura 7.

COMPORTAMENTO

PERSISTENCIA
ENGAJAMENTO PASSIVO

METAS
COGNICAO PESSOAL
DIFILCUDADE DE TAREFA CRENGA SOBRE INTELIGENCIA
APOIO DOS PAIS CONFIANGA
MODELOS ANSIEDADE
RECOMPENSAS METAS

VALORES

Figura 7. Traducédo e adaptacao do relacionamento reciproco, de acordo com ALDERMAN
(2004, p. 20).

A Figura 7 demonstra a influéncia reciproca dos fatores: cognicdo, ambiente e
comportamento. Essa estrutura motivacional, de acordo com Alderman (2004), é a

base para a autorregulacdo. Outras teorias motivacionais, que enfatizam a
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motivacdo intrinseca, por exemplo, estdo ligadas a esses processos sociais
cognitivos que séo relevantes para a motivacdo em sala de aula.

Na area de educacdo musical, Austin, Renwick e McPherson (2006) trazem
uma concepcgao do processo motivacional levando em conta quatro fatores. Os
autores consideram, de maneira ampla, que a motivacdo € um processo dinamico
gue envolve o0 autossistema, sistema social, acdes e resultados, que se
desenvolvem em um continuo e de uma maneira ndo linear. O autossistema (self-
system) se refere as percepcdes, pensamentos, crencas e emocgdes, e no sistema
social se encontram seus professores, pares, irmaos, pais. Nas acdes estdo o0s
comportamentos motivados incluindo investimento na aprendizagem e regulacao e,
como resultado, a aprendizagem e realizacdo. Os autores desenvolveram um

modelo do processo motivacional, que é representado na Figura 8.

PERCEPCOES, PENSAMENTOS,
CRENCAS E EMOCOES

APRENDIZAGEM PROFESSORES, PARES,
E REALIZACAO PAIS E IRMAOS

COMPORTAMENTOS
MOTIVADOS,
INVESTIMENTO NA
APRENDIZAGEM E
REGULACAO

Figura 8. Traducéo e adaptacdo do modelo do processo de motivacéo descrevendo relagbes entre
autossistema, sistema social, acdes e resultados, de acordo com Austin, Renwick, McPherson (2006,
p. 213).
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O primeiro esquema apresentado na Figura 7 se refere aos mecanismos que
energizam e direcionam a motivacao: de forma simplificada, o que leva a pessoa a
escolha, persisténcia e engajamento na atividade. Nesse sentido, o resultado da
acdo ndo estd presente no processo, mas é previsto através da antecipacdo
fomentada pelas crencgas sobre capacidade e resultados anteriores. Bandura (1997)
considera o efeito ou resultado como uma consequéncia da acdo, podendo ser
positiva ou negativa, conforme a tarefa e situagcédo. O efeito, portanto, ndo faz parte
da intencionalidade. Como mencionado anteriormente, o0 autor ressalta que existe
diferenca entre produzir uma acéo para um determinado resultado e seu efeito, que,
por sua vez, ndo sera necessariamente aquele previsto ou intencionado.

O segundo modelo (Figura 8), apresentado por Austin, Renwick e McPherson
(2006), descreve o processo motivacional de forma geral incluindo o inicio, meio e
fim que se retroalimentam de forma reciproca. Os dois modelos apresentados sdo
validos e teoricamente fundamentados. No entanto, irei optar pelo modelo do
determinismo reciproco na causacao reciproca triadica de Bandura, esquematizado
na Figura 2 e adaptado para o contexto escolar, como mostra a Figura 7. Essa
escolha se deve a questdo de pesquisa se referir as crencas dos professores,
portanto, a0 momento anterior ao desempenho ou engajamento, em que O0S
professores questionam sobre suas competéncias para ensinar uma determinada
disciplina ou se possui capacidade de se engajar em uma nova area de
conhecimento. Além disso, estou levando em consideracdo o meu referencial
tedrico, que é fundamentado na perspectiva social cognitiva.

Os estudos sobre motivagcdo na aprendizagem musical tém discutido
guestbes cognitivas, afetivas e sociais dos individuos (HENTSCHKE; CERESER,
2010; HENTSCHKE; PIZZATO, 2010; HENTSCHKE et al.,, 2009; McPHERSON,
2000; O'NEILL; McPHERSON, 2002, McPHERSON, 2010). Essas pesquisas
investigam as causas que instigam os individuos a se envolver com a musica, bem
como de que forma realizam essas atividades. Esses estudos tém investigado
fatores motivacionais, internos e externos, como, por exemplo, a percepgcao de
habilidades musicais, o interesse, os valores, 0s objetivos (metas), as crencas de
eficacia pessoal, a atribuicdo de sucesso e fracasso, a influéncia dos pais e pares. A
compreensao dos fatores internos e externos auxilia a explicagdo das suas

influéncias no envolvimento e desempenho do individuo nas atividades musicais.
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No contexto escolar, as pesquisas mostram que a area de conhecimento da
musica, em comparacao as demais disciplinas, ndo é valorizada como componente
no curriculo escolar (DEL-BEN; HENTSCHKE, 2007; GHAZALI, 2006; O’NEILL,
2005; PIZZATO, 2009). Em relacdo a motivacdo para aprender, os alunos
apresentam um declinio na motivacdo e na valorizacdo da aprendizagem musical
entre 10 e 12 anos de idade (O’NEILL, 2005; WIGFIELD; ECCLES, 2000). Eccles et
al. (1993), em seu estudo longitudinal sobre percepcdes e crencas de criancas
(entre 7 e 10 anos de idade) quanto a sua competéncia e ao valor atribuido a musica
em outras matérias escolares, apresentam resultados que fomentaram algumas das
pesquisas mencionadas neste paragrafo.

E importante ressaltar as influéncias externas para aprender masica. Yoon
(1997) aponta que o nivel de engajamento e a preferéncia de criancas por atividades
musicais sdo principalmente influenciados pelos pais, e que o tempo de pratica
musical esta associado ao desejo de tocar instrumentos e desenvolver habilidades.
A atividade musical realizada em grupo, mais do que participar de competicdes
musicais, foi o resultado encontrado por Smith (2005) como um dos fatores
motivacionais de alunos entre a 72 e a 122 série a praticarem e continuarem sua
participacdo em bandas escolares.

Irei abordar com mais detalhes trés pesquisas cujos dados me instigaram a
desenvolver esta tese. A primeira é a pesquisa internacional “Meanings of music for
students in school-based and non-school musical activities”, coordenada pelo Prof.
Dr. Gary McPherson da Universidade de Melbourne, Australia. Os resultados da
andlise de dados dos alunos brasileiros da pesquisa internacional serviram como
base para o desenvolvimento de duas dissertacbes de mestrado que discutem a
motivacdo para aprender musica. Portanto, quando me referir a pesquisa
internacional, irei denomina-la de pesquisa geradora. Os resultados da pesquisa
geradora, bem como as duas pesquisas sobre a motivacdo para aprender musica,
me motivaram a investigar os professores de musica que atuam na educagdo
béasica.

A pesquisa geradora no Brasil foi coordenada pela Prof® Dr2 Liane Hentschke
e desenvolvida no ambito do grupo de pesquisa Faprom. O objetivo dessa pesquisa
foi investigar a importancia e o significado atribuido pelos alunos as atividades
musicais desenvolvidas em ambientes escolares e ndo escolares. O referencial

tedrico utilizado foi a teoria de expectativa-valor, de Eccles e Wigfield (2002). Além
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dos fundamentos tedricos mencionados anteriormente, essa teoria busca explicar e
compreender as metas dos individuos em curto e longo prazo em termos de
comportamentos, tais como aspiracdes vocacionais, escolhas de cursos,
persisténcia em atividades desafiantes ou o esforco em diferentes areas de
conhecimento.

O método de pesquisa foi um survey de grande porte, através de amostra ndo
probabilistica do tipo intencional. Fizeram parte da amostra aproximadamente
22.000 alunos de oito paises: Brasil, China, Coréia do Sul, Estados Unidos,
Finlandia, Hong Kong, Israel e México. No Brasil, a amostra foi composta por 1848
alunos que cursavam entre a 62 série do ensino fundamental e o 3° ano do ensino
médio, de 11 cidades do estado do Rio Grande do Sul. A selecao foi realizada de
modo que os alunos participantes estivessem envolvidos com atividades musicais na
escola ou fora dela, pois nem todas oferecem musica no curriculo escolar. Dessa

forma os alunos foram categorizados em:

Grupo 1: alunos que realizam aulas de musica na escola e atividades
extracurriculares ou fora da escola;

Grupo 2: alunos que realizavam aula de musica apenas na escola;

Grupo 3: alunos que realizavam atividades musicais extracurricular ou fora da

escola.

Para coleta de dados foi utilizado um questionario contendo 38 questdes
sobre o perfil dos alunos e suas opinides quanto a interesse, importancia,
dificuldade, utilidade, senso de competéncia e senso de confianca. Todos esses
aspectos foram vistos em relacdo as disciplinas Artes, Ciéncias, Educacdo Fisica,
Matematica, Portugués e Musica. O questionario também continha questdes sobre
atividades que os alunos faziam fora da escola, sobre as percep¢cdes dos mesmos
guanto a opinido dos pais e sobre outras atividades musicais e instrumentos
musicais que eles possuiam em casa.

Os dados tiveram tratamento estatistico através do método de andlise de
variancias (ANOVA). Os dados brasileiros mostram que o interesse por musica
aumenta a medida que os estudantes pesquisados pertencem a séries mais
avancadas. Esses resultados mostraram-se diferentes aos de outros paises e

também em relacdo a literatura da area. Segundo dados de pesquisas, ha um
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decréscimo quanto ao interesse em muasica com o avancar da idade. Vale ressaltar
gue no Brasil, a aula de musica nas séries finais do ensino fundamental (5 a 82
série) e durante todo o ensino médio (1° ao 3° ano) nem sempre € ofertada. Quando
ofertada é de forma optativa, entre outras linguagens artisticas. Portanto, os alunos
nessas séries ou ndo possuem aulas de musica ou as realizam por sua propria
escolha e interesse.

De acordo com Hentschke (2010), observou-se uma tendéncia elevada de
crescimento em relacdo a utilidade atribuida as aulas de musica entre alunos que
pertenciam as séries mais avancadas, em comparacdo aos demais componentes
curriculares. A utilidade atribuida as aulas de musica somente é inferior a utilidade
atribuida a portugués, e muito proxima a matematica. Os resultados referentes a
musica podem estar associados a um desejo de profissionaliza¢do, devido ao fato
de a maior parte da amostra dos alunos pertencer as séries mais avancadas e
realizar atividades musicais em contextos nao escolares (HENTSCHKE; CERESER,
2010; PIZZATO, 2009; VILELA, 2009).

A segunda pesquisa que irei detalhar foi desenvolvida por Pizzato (2009) e
teve como objetivo investigar as relacdes entre os niveis de interesse e 0s niveis de
competéncia, dificuldade e esforco para aprender musica na escola. Para o
desenvolvimento do estudo, a autora contou com o banco de dados de alunos
brasileiros da pesquisa geradora. Fizeram parte da amostra 631 alunos de 11
escolas (publicas e particulares) do estado do Rio Grande do Sul. A idade variou
entre 11 a 19 anos, sendo 300 meninos e 331 meninas. Resultados mostraram que,
dos alunos da educacdo basica que apresentaram alto interesse em aprender
musica, a maioria atribuiu alta competéncia e baixa dificuldade em aprender masica.
De forma semelhante, os alunos que apresentaram baixo interesse em aprender
muasica, também atribuiram alta competéncia e baixa dificuldade em aprender
musica. Quanto a esse resultado, Pizzato e Hentschke (2010) ressaltam a
importancia de uma proposta de ensino de musica desafiadora, mas que seja
compativel com as capacidades dos alunos. Segundo as autoras: “tarefas nem muito
faceis, nem muito dificeis, mas que exijam esforco, investimento dos alunos, pois
esse € considerado um principio motivacional fundamental” (PIZZATO,;
HENTSCHKE, 2010, p.46).

Assim como Pizzato (2009), Vilela (2009) utilizou os dados da pesquisa

geradora e objetivou investigar as relacdes entre o interesse, a utilidade, a
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importancia e o esfor¢o (custo) que alunos atribuem as aulas de musica no curriculo
escolar e em diferentes contextos. Nessa pesquisa a autora utilizou como amostra
dois grupos distintos de alunos: a) 631 alunos que realizavam musica s6 na escola
como disciplina compulsoria; e b) 698 alunos que realizavam atividades musicais
extracurriculares e em outros contextos. O resultado, que ndo € surpreendente,
comprovou que os alunos que realizam atividades musicais em outros contextos
tendem a valorizar mais a aprendizagem musical do que os alunos que realizam
aulas de musica no curriculo escolar. No entanto, a autora esclarece que o valor de
realizacdo € influenciado através do tempo, pelas experiéncias anteriores em
relacdo ao fazer musical. Provavelmente as experiéncias prévias com a musica dos
alunos que realizavam atividades em outros contextos tenham despertado neles
valor de realizagdo mais positivo. De acordo com a teoria de expectativa-valor de
Eccles e Wigfield (2002), os valores podem ter influenciado as escolhas dos alunos
de participar de atividades musicais. Tomando a argumentacdo tedrica de Vilela
(2009) como referéncia, provavelmente os alunos com aulas de musica na escola
ndo atribuiram valor de realiza¢do positiva para aprender musica.

Pesquisas sobre a motivacdo do aluno para aprender apontam para a
importancia do professor nesse processo. Em relacdo ao papel e importancia do
professor de mdusica, Davidson et al. (1998) investigaram o papel de algumas
caracteristicas do professor no desenvolvimento da habilidade musical de alunos. O
estudo buscou, entre outros objetivos especificos, investigar como criancas
avaliavam as caracteristicas pessoais e profissionais dos professores. Os resultados
sugerem que criancas que adquiriram habilidade musical com sucesso se referiram
aos seus professores como 6timos profissionais e como pessoas encorajadoras,
atenciosas e amigas. Segundo o0s autores, varios padrbes que emergiram na
pesquisa mostraram que professores tém um papel significantivo no
desenvolvimento do ensino e aprendizagem musical. Como todas as pesquisas tém
suas limitacdes, 0s autores sugerem, por exemplo, investigar como os estilos de
ensino podem contribuir para a aprendizagem musical da crianca.

Levando em consideracdo a importancia dos professores no processo de
ensino e aprendizagem, serdo apresentadas a seguir pesquisas sobre a motivacao
do professor.
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1.2 Pesquisas sobre a motivagcao dos professores e a tarefa de motivar alunos

Tradicionalmente, as pesquisas sobre motivagéo no contexto escolar focavam
a preocupacao da motivacdo académica do aluno. A partir da década de 1990 o
conceito da motivacdo do professor passou a ter também relevancia, devido as
producdes intelectuais realizadas no campo da formacdo de professores.
Atualmente no Brasil, em que a educacao estd sendo priorizada pela sua relevancia
para o desenvolvimento do pais, é possivel perceber nos discursos dos governos
federal, estaduais e municipais a preocupacdo com a formacéo de professores para
uma educacao de qualidade.

Temas amplos que se fazem presentes nos discursos de politicos e
responsaveis pela educacdo, tanto em &ambito nacional quanto internacional,
perpassam a motivacdo dos professores. Nesses discursos e ensaios, divulgados
pela midia, h4 uma grande preocupacao de como motivar os alunos que saem da
graduacgdo a ingressarem na docéncia, como motivar os professores que ja atuam
nas escolas a continuarem na funcdo docente e a necessidade de motivar
professores a qualificacéo, tanto em formacéo inicial quanto formacao continuada.

No que se refere a motivacdo do professor para atualizar suas praticas
pedagogicas, o trabalho de Hunzicker (2004) examinou algumas razdes da
resisténcia dos professores & mudancas, e como resultado trouxe trés fatores:
caréncia de motivacao; baixo nivel de conhecimento, experiéncia e conforto; e pouco
desenvolvimento moral e do ego. De acordo com Chan (2004), &€ de grande
relevancia que os professores tenham compreenséo sobre o principio da motivagao
para poder criar motivacado positiva em sala de aula e facilitar a aprendizagem
efetiva do aluno. Em sua pesquisa, Chan (2004) identifica algumas motivacdes
negativas que o0s estudantes trazem para a sala de aula e a importancia dos
professores as transformarem em motivagdo positiva, criando um ambiente de
aprendizagem.

Uma producdo expressiva de pesquisas que investigam a motivacdo do
professor e seu estilo motivacional tem como base a teoria da autodeterminagao
(CERNEV, 2011; COCK; HALVARI; 2001; GUIMARAES, 2003; GUIMARAES:;
BORUCHOVITCH, 2004; VAN WERKHOVEN; VAN LONDEN; STEVENS, 2001). A
teoria de autodeterminacéo aborda a personalidade e a motivacao, concentrando-se

nas necessidades psicologicas inatas e nas condicdes contextuais, no



53

funcionamento social e no bem-estar pessoal. Segundo Ryan e Deci (2000), é
possivel distinguir diferentes tipos de motivacdo baseada em diferentes razdes ou
metas que dao origem a acdo. A interacdo entre necessidades psicélogas inatas e
condicdes contextuais da origem a trés diferentes padrbes motivacionais: a)
desmotivacdo; b) motivacdo extrinseca; e c¢) motivacdo intrinseca. No entanto, a
distincdo béasica se refere a motivacdo extrinseca e a motivacdo intrinseca. A
motivacdo intrinseca € causada pela satisfacdo das necessidades psicoldgicas
basicas de autonomia, de competéncia e de pertencimento. Na motivacédo
extrinseca, ao contrario, os individuos agem em resposta a algo externo a tarefa,
como, por exemplo, por obrigacdo, para obter recompensas, para ser reconhecido
socialmente ou para evitar punic¢des.

Para Ryan e Deci (2000), ndo se pode afirmar que o comportamento
extrinsecamente motivado nao possa ser autodeterminado. A teoria de
autodeterminacédo postula o processo de internalizacdo, que se refere a capacidade
gue os individuos tém de transformar e interiorizar os valores externos em processos
de regulacdo internos. H& quatro tipos de internalizagdo: 1) regulacdo externa, em
gue os comportamentos sdo controlados por eventos externos; 2) introjetada, que é
uma regulacédo interna baseada em sentimentos para agir de determinado modo,
mas a escolha nao é sincera; 3) identificada, que se refere a uma regulacéo interna
baseada na utilidade do comportamento; e 4) integrada, em que a regulagdo tem
como base o que o individuo considera valido e importante para o self.

Utilizando a teoria de autodeterminacéo, Van Werkhoven, Van Londen e
Stevens (2001) relatam dois estudos que trazem questdes da relacdo diferencial
entre estilo de ensino (teaching styles) e estilos parentais (parenting styles)** versus
a motivacao de realizacédo e aprendizagem das criangas. O tema da pesquisa surgiu
a partir de um achado geral de que professores valorizam seus alunos conforme
suas percepcOes e expectativas sobre os mesmos em termos de habilidades e
competéncia. Os professores também consideram as suas atribuicdes de resultados
de aprendizagem de seus alunos, que sao retroalimentados por suas crencas sobre

habilidade, competéncia, inteligéncia, entre outros. Baseados nessas pesquisas, 0S

24 Estilos parentais referem-se a estilos de comportamento dos pais em relacdo a educacao de seus
filhos.
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autores concluiram que: a) existe uma relacao diferencial significativa entre o estilo
de ensino e a motivacao de realizacdo e resultado de aprendizagem do aluno; b) foi
encontrada uma relagcao similar entre os estilos dos pais e a motivacéo de realizacéo
e resultados de aprendizagem das criangas.

Cock e Halvari (2001) afirmam que os professores sdo pessoas que tém um
significado muito importante no contexto escolar e que seus comportamentos
influenciam a autonomia dos estudantes, motivacdo e satisfacdo experienciada na
escola. Resultados revelaram uma correlacdo importante entre o desempenho do
aluno com a maneira com que o professor se expressa. Nessa pesquisa a satisfacao
do aluno na escola foi influenciada pela sua autonomia, seus motivos de
desempenho e realizagdo, contando com a contribuicdo da forma com que o
professor se expressava e se relacionava com os alunos.

Outra pesquisa que aborda o comportamento dos professores que promovem
a autonomia dos alunos € a de Assor e Kaplan (2001). Os autores evidenciam em
sua pesquisa que alunos distinguem no minimo cinco diferentes tipos de autonomia
influenciada pelo comportamento do professor. S&do exemplos de comportamentos
que realcam a autonomia de aprendizagem, promovendo o afeto positivo: fornecer
escolhas, permitir critica e encorajar pensamento independente, fomentar
entendimento e interesse. Entre 0s comportamentos que reprimem a autonomia,
estdo: impor sem sentido, propor atividades descontextualizadas e sem interesse.

No Brasil, Guimaraes (2003) e Guimaraes e Boruchovitch (2004) pesquisaram
sobre o estilo motivacional do professor e a motivacao intrinseca dos estudantes.
Para as autoras, a motivacdo intrinseca na pesquisa educacional “tem sido
relacionada ao envolvimento dos alunos com as tarefas de aprendizagem, pela
preferéncia por desafios, persisténcia, esforco, uso de estratégias de aprendizagem,
entre outros resultados positivos” (GUIMARAES; BORUCHOVITCH, 2004, p. 143).
As autoras analisam os conceitos relativos a motivacao intrinseca e refletem sobre o
papel do professor, em particular seu estilo motivacional.

As pesquisas realizadas sobre a motivacdo dos professores na area de
educacdo musical apresentam preocupacdoes semelhantes as apresentadas
anteriormente na area da educacdo. Para motivar os graduandos a atuar no
contexto escolar, pesquisas apontam a necessidade de avaliar confianca,
percepcbes de competéncia e orientaces motivacionais para atuar no contexto

escolar. Nesse sentido, Jeanneret (1997) avaliou se a confianca dos estagiarios em
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musica pode ser influenciada pelas experiéncias com musica no curso fundamental.
O método utilizado foi quase experimental e os resultados mostraram que esses
cursos podem fornecer um ganho significativo na confianca desses estagiarios em
ensinar muasica. Reynolds e Conway (2003) entrevistaram estagiarios em educacao
musical sobre suas percepc¢des e constataram que a experiéncia do estagio motivou
0s estudantes a selecionarem a aula de musica no ensino fundamental como
escolha de inicio de carreira. Através da investigacao das orientacbes motivacionais
(dominio, intrinseco, cooperativo, individual, competicdo, ego, abordagem de
sucesso, evitar falhas, hipercompeticdo, desenvolvimento pessoal de competicao) e
autoconceito musical, Schmidt, Zdzinski e Ballard (2006) concluiram que ha relacdo
desses construtos com o desempenho académico e metas de carreira dos
estagiarios em mausica, nesse caso para atuar como docente em musica.

Em relacdo a pesquisa sobre professores em inicio de carreira, onde ha
necessidade de apoio, orientacdo e feedback dos colegas e tutores, Ballantyne
(2007) investigou a percepcao dos professores de musica em inicio de carreira
sobre a efetividade dos programas de formacdo docente em Queensland, Austrélia.
Também explorou as influéncias que impactam a percepcdo dos professores de
musica iniciantes sobre a efetividade percebida e suas necessidades com relacdo a
sua preparacao prévia ao exercicio da docéncia. No que se refere a confianca,
Beauchamp (1997) investigou a opinido dos professores iniciantes quanto aos
aspectos do ensino de musica em que necessitam de mais apoio, que materiais de
ensino utilizam e quais tipos de estagios consideram mais efetivos. Esse grande
survey foi realizado na Inglaterra e Pais de Gales com a proposta de mapear essas
opinides.

Na educacdo musical também é ressaltado o comportamento do professor
como um fator motivador, bem como a relagdo com seus alunos. A pesquisa de
Bakker (2005) investigou o estado de fluir?® entre os professores de musica e seus
estudantes. A hipétese do pesquisador era de que o recurso de trabalho, que inclui a

autonomia, o retorno do desempenho, o apoio social e o treino supervisionado, teria

%% Ou flow, gue é investigada na teoria do fluxo, de Csikzentmihaly, ou teoria do flow. De acordo com
Maehr, Pintrinch e Linnenbrink (2000), flow é representado por um estado de equilibrio entre a
guantidade de desafios e a competéncia dos individuos.
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uma influéncia positiva no equilibrio entre desafios e habilidades dos professores,
gue, por sua vez, contribuem para sua experiéncia do estado de fluir (absorcao,
trabalho prazeroso e trabalho de motivacdo intrinseca). Além disso, usando uma
teoria de contagio emocional, supde-se que o fluxo pode passar do professor para
0s seus alunos.

A motivacdo para aprender musica dos alunos esta intimamente ligada aos
estilos do professor, sua eficacia de ensino e seu feedback que orienta a
aprendizagem musical. Gumm (2004) investigou o estilo de aprendizagem dos
estudantes e suas percepcdes sobre os estilos do ensino da musica. Os alunos
relataram que além dos seus esforcos e habilidades musical, contaram com a
contribuicdo dos estilos positivos eficientes e motivantes dos professores de musica.

No Brasil, ainda séo poucos os trabalhos desenvolvidos sobre a motivagéo do
professor de musica sob a perspectiva social cognitiva. No entanto, o grupo Faprom,
coordenado pela Prof* Dr2 Liane Hentschke, desenvolve pesquisas sobre a
motivacdo para aprender, que foram mencionadas anteriormente, e ensinar masica
em diferentes contextos. A pesquisa de Cernev (2011), vinculada ao Faprom,
investigou a motivacdo dos professores de musica que atuam em escolas de
educacado basica sob a perspectiva da teoria da autodeterminagcédo. Para tanto, a
autora construiu e validou um instrumento de medicdo denominado Escala de
Motivacdo do Professor de Musica. Participaram dessa pesquisa 162 professores de
musica que ministram aulas no curriculo da regido Sul do Brasil. Os dados foram
analisados estatisticamente. Resultados mostraram que os professores de musica
percebem que possuem motivagdo autbnoma para o ensino no contexto escolar.

Outra tematica que apresenta um numero expressivo de pesquisas sobre a
motivacdo dos professores, inicial e continuada, se refere a eficacia do professor.
Para tanto, abordarei a seguir as crencas de eficacia dos professores. Estudos sobre
a eficacia e qualidade do ensino deram origem as investigacfes sobre a eficacia e
as crencas de autoeficacia do professor. A eficicia do professor se refere as crengas
nas suas competéncias de promover instru¢cdes necessarias em um dado contexto
para ser bem-sucedido. Estudos mostram que professores com crencas de eficacia

elevadas apresentam motivacao para ensinar.
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1.2.1 O professor e suas crencgas de eficacia

7

Também é responsabilidade do professor, na educacdo, ajudar alunos a
cultivar qualidades pessoais e a desenvolver a motivacédo para aprender. Segundo
Alderman (2004, p. 3, traducdo minha), os professores devem auxiliar seus alunos a
“desenvolver aspiracdes, aprendizagem independente, atingir metas e fomentar
resisténcia em face dos retrocessos”. O autor salienta ainda que o grande desafio
dos professores se encontra em proporcionar o desenvolvimento dos alunos em
relacdo as suas crencas motivacionais e estratégias necessarias para 0 sSucesso.
Para os professores preencherem seus papéis motivacionais, sera necessario
possuir competéncias no processo do desenvolvimento de habilidades e tomada de
decisbes. Nao basta reagir aos problemas de motivacdo apenas quando eles
ocorrem, é preciso se planejar ativamente para a motivacdo. Durante o processo de
ensino, professores podem diagnosticar a necessidade de estratégias de motivacao,
determinar sua efetividade e ajustar ou revisar essas estratégias.

A profissédo do professor comporta aspectos especificos, e para compreender
a motivacdo docente é necessario analisar o contexto. Para isso, é fundamental,
além da andlise do contexto social, analisar suas crencas e expectativas, pois assim
serd possivel compreender a motivacdo e realizagdo no processo de ensino e
aprendizagem.

As crencas dos professores nas habilidades dos alunos para aprender e na
sua propria habilidade para promover aprendizagem académica afetam seu modo de
ensinar. Consequentemente, afetam a motivacao e realizacdo dos estudantes. De
acordo com pesquisadores (ALDERMAN, 2004; BZUNECK, 1996, 2006;
TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001; WOOLFOK-HOY; SPERO, 2005),
a eficacia do professor se refere as crencas nas suas competéncias de promover
instrucbes necessarias em um dado contexto para ser bem-sucedido. Nessa
tematica, pesquisas dividem a eficacia do professor em dois tipos, eficacia geral de
ensino e eficacia pessoal.

A eficacia geral de ensino se refere as crencas sobre a habilidade de ensinar
os alunos, ou ministrar as disciplinas, apesar de obstaculos. E denominada eficacia
pessoal (de ensino) o julgamento sobre o grau com que o professor pode afetar a
aprendizagem do estudante. Segundo Alderman (2004), as crengas que influenciam

na eficacia do professor sdo as crencas sobre inteligéncia, crengas sobre a cultura e
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etnia dos estudantes, crengas sobre a motivagao, crengas nas suas competéncias e
nas suas atribuicdes de causas, que direcionam os resultados da sua pratica.

A eficacia do professor é influenciada pelo clima de apoio da escola,
experiéncia e preparagdo da disciplina. E positivamente influenciada pela melhora
da habilidade de ensino, retroalimentacdo de sua competéncia, apoio social dos
colegas e supervisores e relacionamento de trabalhos colaborativos.

Além das crencas de eficacia existem as expectativas dos professores, que
se referem as crencas dos professores sobre a capacidade dos estudantes para
aprender. Essas podem ser expectativas do professor e efeitos da expectativa do
professor. As expectativas do professor sédo as inferéncias que os professores fazem
sobre as realizagbes futuras dos estudantes levando em consideracdo o
conhecimento que tém dos alunos naquele momento.

Os efeitos da expectativa dos professores sao efeitos nos resultados dos
estudantes que ocorrem por causa das acgfes que o0s professores tomam em
respostas as suas expectativas. Dois tipos de efeitos da expectativa dos professores
podem ser identificados, o efeito da profecia autorrealizada e o efeito da expectativa
sustentada (ALDERMAN, 2004). Para exemplificar, suponhamos que no come¢o do
ano o professor de musica tenha diferentes expectativas sobre sua sala. Se ele tiver
a expectativa de que aquela sala conseguira atingir seus objetivos, ele utilizara
diferentes préticas instrucionais para atingir seus resultados; nesse caso, o professor
produziréa o efeito da profecia autorrealizada. Em outra situacéo, quando o professor
forma uma expectativa inicial e a mantém, mesmo quando ha modificacdo de
comportamentos e realiza¢des dos alunos, agindo e respondendo da mesma forma,
essa situacao caracteriza-se como efeito da expectativa sustentada.

As fontes de expectativas dos professores se encontram nas suas crengas
(percepcoes de habilidade, crencas sobre inteligéncia), nas caracteristicas do aluno
(género, etnia, status socioecondmico) e desempenho do aluno (notas, realizacbes
anteriores). Em relagdo as crencas, o professor podera ter a percepgdo da
habilidade do aluno baseada no seu desempenho atual. Além disso, podera
conceber inteligéncia como algo fixo e estavel, ou entdo acreditar que estratégias de
aprendizagem podem ser ensinadas e desenvolvidas (ALDERMAN, 2004).

As definicbes de conceitos anteriormente descritas se devem as pesquisas
realizadas no que se refere a eficacia dos professores. Para melhor compreensao e

discussdo sobre a tematica apresento algumas pesquisas e seus instrumentos de
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medicdo que tiveram repercussdao para o desenvolvimento de pesquisas atuais
sobre as crencas de autoeficacia do professor realizadas na area educacional.

Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001) desenvolveram um estudo sobre a
tematica eficacia dos professores. Segundo as autoras, as pesquisas sobre a
eficacia dos professores tém como marco principal os dois estudos da Rand
Corporation na década de 1970. Essas pesquisas tiveram como fundamentacdo a
teoria da aprendizagem social, de Rotter. De acordo com Jesus (2000), essa teoria
busca explicar e prever as escolhas que as pessoas fazem quando confrontadas
com diversas alternativas de comportamento, ou seja, em situacdes de tomada de
decisdo. A teoria utiliza como construto principal as expectativas, que podem ser
expectativas especificas ou expectativas generalizadas. Ha trés tipos de
expectativas generalizadas: a) as de éxito (crengas na obtencdo de um determinado
resultado); b) as de resolugéo de problemas (crencas na possibilidade de resolugao
de problemas); e c) as de controle dos resultados (crencas na obtencéo de um dado
resultado a partir de certo comportamento). Expectativas generalizadas de controle
dos resultados ou locus de controle foi o tipo mais desenvolvido dentre as trés
expectativas generalizadas propostas por Rotter. O locus de controle se distingue
em expectativa de controle interno e expectativa de controle externo. Portanto, os
itens da escala da Rand Corporation se referiam respectivamente as expectativas de
controle externo e as expectativas de controle interno.

Em relagdo as pesquisas da Rand Corporation, estas consistiam em apenas
dois itens: a) “quando a aprendizagem dos alunos vai mesmo mal, um professor nédo
pode fazer muito porque a maior parte da motivacdo e desempenho do aluno
depende de seu ambiente no lar”; e o segundo item da escala b) “se eu realmente
me empenhar com afinco, posso dar conta até dos alunos mais dificeis ou
desmotivados” (BZUNECK, 2006; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001;
WOOLFOLK-HOY; SPERO, 2005). Para medir a eficacia, os professores deveriam
responder indicando o seu nivel de concordancia com essas duas questdes. Surgiu
entdo, o construto eficacia do professor, que baseado em Rotter, revelava o grau
com que o professor acreditava que as consequéncias do ensino estavam em suas
MAaos e que eram internamente controladas.

De acordo com Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001), mais trés escalas
foram desenvolvidas para mensurar a eficacia dos professores baseadas na teoria

de Rotter: a de Guskey (Responsability for Student Achievement), Rose e Medway
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(Teacher Locus of Control) e a de Web (Efficacy Scale). Esses instrumentos de
medicdo nao tiveram grande repercussao como a escala da Rand Corporation,
limitando-se apenas as suas investigacbes. No entanto, Tschannen-Moran e
Woolfolk-Hoy (2001) os analisaram para reflexdo e constru¢do de uma nova escala
para medir a eficacia dos professores. As autoras analisaram outras escalas, que
serdo citadas posteriormente, com a utilizacdo dos recursos estatisticos através de
softwares de tecnologia avancada.

A partir da década de 1980, os estudos e a construcdo dos instrumentos de
medicdo da eficacia dos professores utilizaram como referencial a teoria de
aprendizagem social cognitiva de Bandura (1977). Tschannem-Moran e Woolfolk-
Hoy afirmam que uma das primeiras investigacoes foi a de Ashton e colaboradores
em 1984, que investigaram o senso de eficacia de professores. Senso de eficécia foi
definido como a medida que o professor acredita ter da competéncia de influenciar o
desempenho do aluno. Nessa investigacdo os autores utilizaram os dois itens da
Rand Corporation e entrevistas com o0s professores. Apesar de utilizarem as
guestbes fundamentadas em outro referencial teorico, a teoria de aprendizagem
social de Rotter, os autores buscaram adapta-las interpretando-as sob a perspectiva
da teoria de aprendizagem social cognitiva de Bandura. Dessa forma, o primeiro
item da Rand Corporation foi denominado por Ashton et al. de eficacia do ensino em
geral, e relacionado com o que na teoria de Bandura poderia se referir as
expectativas de resultado. E o segundo item foi denominado de eficacia pessoal no
ensino, que se refere a expectativa de autoeficacia de Bandura. Como resultado,
constatou-se que um dos principais fatores da dificuldade de o professor manter o
senso de eficacia se refere ao isolamento e a falta de apoio da administracédo e
colegas, ou seja, as variaveis contextuais (BZUNECK, 2006; TSCHANNEN-MORAN,
WOOLFOLK-HOY, 2001; WOOLFOLK-HOY; SPERO, 2005).

De acordo com a revisao de Tschannen-Moram e Woolfolk-Hoy (2001), a
escala que obteve mais influéncia nas investigacdes sobre as crencas de eficacia de
professores € a de Gibson e Dembo, Teacher Sense of Efficacy. Essa escala
continha 30 itens de uma escala de Likert e através de analise fatorial das respostas
foram identificados dois fatores, eficacia do ensino e eficacia pessoal. Segundo os
autores, estes se referiam as expectativas de resultados e expectativas de eficacia.

Outras escalas baseadas em Gibson e Dembo sdo a de Ribbs e Knocks

(Science Teaching Efficacy Belief Instrument), Wolfoolk e Hoy e a de Tschannen-
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Moran e Woolfolk-Hoy (Teachers’ Sense of Efficacy Scale — short form e long form).
A terminologia adotada por varios pesquisadores sobre a eficacia de professores, na
maioria das vezes, se refere a distingédo entre crenca de eficacia pessoal no ensino e
crenga de eficacia do ensino em geral. Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001)
argumentam que essas duas dimensfes originadas dos estudos anteriores nao
correspondem aquelas propostas por Bandura. A eficacia pessoal no ensino
seguramente se refere & autoeficacia percebida®® — expectativa de eficacia. No
entanto, o construto eficacia geral no ensino, de acordo com as autoras, ndo
corresponde as expectativas de resultados.

Apesar de concordar com essa argumentacao, vale ressaltar que na época
em que Gibson e Dembo realizaram suas pesquisas, a autoeficacia era definida por
Bandura (1977) como expectativa de eficacia. A expectativa de eficacia € “a
convicgcdo da pessoa para realizar com sucesso a execucdo do comportamento
requerido para produzir resultados” (AZZl; POLYDORO, 2006, p. 12). Além disso,
nesse periodo a teoria de aprendizagem social de Rotter influenciou algumas
definicbes em relacdo as expectativas, como, por exemplo, locus de controle interno
e externo, que, de acordo com Bandura (1997), tem pouco ou nenhuma relacdo com
expectativas de resultados.

Pesquisas em varios paises utilizaram os construtos senso de eficacia
pessoal do professor e senso de eficacia geral do ensino (ver BZUNECK;
GUIMARAES, 2003; CRUZ; ARIAS, 2007; EGYED; SHORT, 2006; GHAITH;
SHAABAN, 1999; WOOLFOK; HOY, 1991). No Brasil, Buzneck (1996) realizou um
estudo sobre as crencas de autoeficacia do professor. O autor partiu do pressuposto
de que a eficacia do professor se relaciona com o desempenho. Foi utilizada na
pesquisa a escala de Woofolk e Hoy (1991), que continha 20 itens que avaliavam os
dois aspectos: o0 senso de eficacia pessoal e senso de eficacia do ensino. Foram
levantadas as propriedades psicométricas de uma versdao da escala para o
portugués, com uma amostra de 442 professores. Os resultados da andlise

%% Nessa argumentacdo as autoras utilizam a terminologia atual — autoeficacia percebida — de
Bandura (1997, p. 3), que se refere as crencas de alguém sobre sua capacidade de organizar e
executar cursos de acdo requeridos para produzir certas realizacdes. Ressalto que a terminologia
guanto a eficicia pessoal e autoeficicia percebida tem o mesmo significado. A utilizacdo dos termos
varia conforme o referencial com que esta sendo fundamentada a pesquisa ou a reflexao.
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estatistica apontaram que o instrumento foi adequado para avaliacdo do senso de
eficacia do professor com os dois referidos componentes.

Em se tratando das discussdes quanto a avaliar as crencas de eficacia ou
autoeficacia dos professores, Bandura (2006) alerta que nao existe uma unica
proposta para se medir a autoeficacia, uma vez que se refere as crencas das
pessoas em suas capacidades em uma determinada atividade. E importante lembrar
gue essas crencas sobre capacidades sdo passiveis de mudancas e, portanto,
devem ser destinadas a um dominio particular de funcionamento, que é o objeto de
interesse. O autor, na teoria de autoeficacia (Bandura, 1997) e na sua recente
revisdo sobre as escalas de medida desse construto (Bandura, 2006), apresenta
instrumentos de medicdo para as mais diversas areas.

No que se refere as crengas de autoeficacia dos professores, Bandura (1997)
afrma que a tarefa de criar um ambiente de aprendizagem propicio ao
desenvolvimento das competéncias cognitivas dos alunos é atribuida também a
crenca de autoeficacia dos professores. Pesquisas apontam que as crencas de
autoeficécia instrucional determinam, em parte, como os professores irdo estruturar
as atividades de sala de aula e adaptar as avaliacbes dos alunos de acordo com
suas capacidades intelectuais. Professores que acreditam nas suas competéncias
de promover aprendizagem oportunizam seus alunos a experiéncias de dominio e
aqueles que duvidam da sua eficacia instrucional criam ambientes que podem
prejudicar os julgamentos dos alunos sobre suas competéncias e desenvolvimento
cognitivo. Professores com fortes crencas na sua eficacia, provavelmente estardo
abertos para novas aprendizagens e, aqueles que ndo acreditam em sua eficacia
evitarao engajar-se em atividades que se sentem inseguros.

De acordo com Bandura (1997), atualmente o sistema educacional esta cada
vez mais voltado para aprendizagens mediadas por tecnologias digitais. O autor
enfatiza a necessidade de desenvolver tipos de competéncias do professor para
lidar com essa nova realidade. Os recursos tecnoldgicos se atualizam rapidamente,
requerendo do professor aprimoramento continuo de conhecimentos e habilidades.
Portanto, aqueles que duvidam de sua eficacia pessoal poderéo evitar a engajarem-
se em atividades ou cursos de formacao continuada que envolvam a utilizacdo de
tecnologias, por exemplo o computador, bem como evitara de utiliza-lo em suas

aulas.
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Nas pesquisas que investigam as crencas de autoeficacia, geralmente séo
utilizadas escalas de avaliagdo. Como mencionado anteriormente, Gibson e Dembo
avaliaram as crencas dos professores em suas eficacias de motivar e educar alunos
com problemas de conduta no desenvolvimento académico em relacdo as diversas
influéncias da familia e da comunidade (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY,
2001). Os dados confirmaram os pressupostos da teoria da autoeficacia de que,
professores com alto senso de eficacia instrucional apresentam crencas de que 0s
alunos com dificuldades de aprendizagem podem ser ajudados por aulas extras e
técnicas apropriadas. Também acreditam que podem conseguir apoio da familia e
superar os efeitos negativos da comunidade através de um ensino efetivo. Em
contrapartida, os professores que apresentaram baixo senso de eficacia instrucional
acreditavam que havia pouco a fazer se os alunos eram desmotivados, e que o
desenvolvimento intelectual era limitado pela falta de apoio ou influéncia de oposicéo
do ambiente familiar e dos pares.

O estudo realizado por Nogueira (2002) teve como objetivo avaliar as crencas
de autoeficacia e as preocupacdes dos professores em formacdo e compreender as
suas origens, e como essas afetam o0s estagiarios. Foi realizado um estudo
longitudinal com estagiarios em que se observou que a crenca de autoeficacia
inicialmente € construida com base na experiéncia de observacdo. No estagio, o
provavel choque da realidade pode criar sintomas de mal-estar que vao influenciar a
construcdo da eficacia pessoal. Os professores que apresentaram menos sintomas
de mal-estar aumentaram os sentimentos de autoeficacia. Nagueles que possuiam
mais sintomas de mal-estar a crenca de autoeficacia diminuiu, e mesmo a
experiéncia de sucesso no estagio ndo reforcou a confianca desses estagiarios.
Dessa forma, o autor apontou necessidade de mudancas substanciais nos
conteudos tedricos da formacdo, nas relacdes entre as universidades e as escolas,
para que o estresse inerente a profissdo nao prejudique a construcdo da confianca
dos estagiarios.

No Brasil, Macedo (2009) realizou sua investigacgdo com professores de
ensino fundamental. O objetivo de seu trabalho foi investigar as crencas de
autoeficicia de professores do ensino fundamental e sua relagdo com apoios na
escola. A autora elaborou um questionario em escala de Likert baseando-se em
escalas que avaliam as crencas de autoeficacia do professor. Os resultados foram

discutidos a partir da literatura e da teoria da agéncia pessoal de Bandura. Os dados
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apontaram uma tendéncia dos professores com mais idade apresentarem escores
mais altos nas variaveis autoeficacia para ensinar, autoeficacia de manejo de sala e
percepcéao de apoio.

A seguir, apresento as trés escalas que fundamentaram a construcdo da
escala desta investigacao: Teacher Self-Efficacy Scale — TSES (BANDURA, 2006),
Teachers’ Sense of Efficacy Scale — TSES (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-
HOY, 2001) e Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale — NTSES (SKAALVIK;
SKAALVIK, 2007).

Segundo Bandura (1997, 2001), é recomendavel que o questionario para
medir as crencas de autoeficacia inclua varios niveis de demandas de tarefas,
possibilitando ao respondente indicar as suas crencas de eficacia de acordo com
uma variedade de impedimentos ou obstaculos, e fornecendo uma ampla gama de
opcdes de respostas. O TSES (BANDURA, 2006) foi construido para ajudar a
entender os tipos de situacbes que criam dificuldades para o professor nas suas
atividades no contexto escolar. Esse questionario possui 20 itens, medidos em uma
escala de graduacéo que vai de 0 a 100, sendo que a partir de O se refere a: ndo
pode fazer nada; a partir de 45: pode fazer moderadamente; e a partir de 90: alta
certeza que pode fazer. Segue a Figura 9, como exemplo da Escala de Autoeficacia

do Professor, de Bandura (2006). O questionario completo se encontra no anexo 1.

Escala de Autoeficacia do Professor

Indique o grau de sua confianca de acordo com a forma numérica de 0 a 100 usando
a escala abaixo:

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
N&o posso fazer Posso fazer Com certeza posso fazer
moderadamente
Confianca
(0 a100)

Eficicia para influenciar tomada de deciséo
Influenciar decisdes que sao feitas na escola

Autoefic4cia instrucional
Alcancar os alunos mais dificeis

Figura 9. Exemplo de questdes da Escala de Autoeficacia do Professor (BANDURA, 2006, p. 328).
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Seguindo as recomendacdes de Bandura (1997), Tschannen-Moran e
Woolfolk-Hoy (2001) construiram duas escalas de eficacia do professor: Teachers’
Sense of Efficacy Scale (long form) e Teachers’ Sense of Efficacy Scale (short form).
Segundo as autoras, o0s sete fatores ou dimensfes da autoeficacia de Bandura nao
descreviam a realidade das escolas de Ohio, Estados Unidos. As escalas de
Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001) mediram trés fatores ou dimensfes da
eficacia do professor, a saber, eficacia para estratégias instrucionais (efficacy for
instructional strategies), eficacia para o gerenciamento de sala de aula (efficacy of
classroom management) e eficacia para o engajamento dos alunos (efficacy for
students engajament). A forma longa possui 24 itens, e a forma curta é constituida
de 12 itens medidos em escala de Likert de nove pontos. No entanto, ao investigar
as crencas de autoeficacia de estagiarios, utilizando suas escalas (short form e long
form) e a de Bandura, constataram que a ultima foi a que proporcionou, de acordo
com os testes estatisticos, melhores resultados quanto a coeréncia interna entre
guestbes e correlacbes entre as dimensdes ou subescalas da autoeficacia do
professor.

Ainda em relacdo a escala do senso de eficacia do professor (Teachers’
Sense of Efficacy Scale — TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001), a
andlise fatorial apresentou um indice fraco na dimenséo eficacia de gerenciamento
de classe. Nesse caso, foi sugerida a eliminacdo da dimensdo, mas as autoras
optaram por manté-la pela pertinéncia desse tema no contexto de sala de aula.
Outras pesquisas foram realizadas sobre a eficacia de gerenciamento de classe (ver
BERGEE, 2002; EGYED; SHORT, 2006, MORRIS-ROTHSCHILD; BRASSARD,
2006; SKAALVIK; SKAALVIK, 2007). Na Figura 10, apresento duas questdes como
exemplo da escala longa desenvolvida por Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy

(2001). O anexo 2 apresenta esta escala com todos os itens.
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Escala de Senso de Eficacia dos Professores (forma longa)
O quanto vocé pode ajudar seus estudantes a pensar criticamente?
1) (2) (3) 4) ®) (6) (1) (8) )

Nada Muito pouco Alguma Um pouco Muito
influéncia

O quanto vocé pode ajudar seus estudantes a valorizar a aprendizagem?
1) &) 3) 4 ®) (6) (7 8 )
Nada Muito pouco Alguma Um pouco Muito

influéncia

Figura 10. Exemplo de questfes da Escala de Senso de Eficacia dos Professores (TSCHANNEN-
MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001).

Outra escala desenvolvida para mensurar a crencas de autoeficacia dos
professores foi a Escala de Autoeficacia do Professor Noruegués, de Skaalvik e
Skaalvik (2007). Os autores em sua pesquisa buscaram investigar as dimensdes das
crencas de autoeficicia do professor em relacdo com os fatores de esforco, eficacia
coletiva dos professores e burnout®’ do professor. A escala foi desenvolvida a partir
da andlise do papel da expectativa dos professores nas escolas norueguesas.
Através da analise estatistica dos dados foi confirmada que a autoeficacia do
professor € um construto multidimensional. Conclui-se que a autoeficicia do
professor € distinta da eficacia coletiva dos professores e do controle externo, mas
h& fortes correlacdes entre as crencas de autoeficacia e burnout dos professores. A
escala consiste em seis subescalas, dimensdes ou fatores: 1) instrugdo, 2) adaptar o
ensino as necessidades individuais dos alunos, 3) motivagdo dos alunos, 4) manter
disciplina, 5) cooperar com o0s colegas e pais, 6) enfrentar mudancas e desafios. A
escala tem 24 itens e seis dimensdes. Os autores também levaram em consideracéo
as recomendacfes de Bandura quanto a construcdo dos itens, incluindo as barreiras
ou os niveis de dificuldades. As respostas foram medidas em escala de Likert de 7
pontos. Na Figura 11 apresento a exemplos de questdes da Escala de Autoeficacia

do Professor Noruegués e no anexo 3 esta a escala completa.

" De acordo com Jesus (2007), burnout ou mal-estar se refere as consequéncias de um estresse
profissional prolongado e cronico.
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Figura 11. Exemplo de questBes da Escala de Autoeficacia do Professor Noruegués (SKAALVIK;
SKAALVIK, 2007).

Investigar as crencas de autoeficacia dos professores de musica podera
auxiliar no diagndstico das crencas com as quais os professores apresentam mais
dificuldades; depois de detectados os problemas, oportunizar estratégias e acdes
para o desenvolvimento de crencas de autoeficacia mais robustas. De acordo com
Bandura (1997), para verificar se as estratégias e acdes apresentaram resultados
positivos h& necessidade de realizar novamente a avaliacdo das crencas de
autoeficacia, podendo utilizar em estudo longitudinal.

Para a compreensdo das crencas de autoeficacia do professor, no préximo
capitulo apresento o meu referencial teorico: a teoria de autoeficacia de Bandura
(1997).
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2 AS CRENCAS DE AUTOEFICACIA

2.1 Construto autoeficacia

A autoeficacia € um construto psicoldgico estudado, atualmente, por diversas
areas do conhecimento para explicar os comportamentos das pessoas no que se
refere & motivacdo, autorregulacédo e realizacdo. Como mencionado anteriormente,
foi conceituado por Albert Bandura em 1977 e considerado o construto-chave para a
elaboracdo das suas teorias, a teoria social cognitiva e a teoria da autoeficacia.
Segundo Schunk e Pajares (2002), este construto se refere a percep¢ao da pessoa
sobre sua capacidade para aprender ou desempenhar uma tarefa especifica. A
autoeficacia, desde que foi introduzida por Bandura, tem apresentado reformulacdes
em sua conceituacao. Por esse motivo, algumas investigagbes compreendem esse
construto como referente a percepgdes, expectativas, julgamentos ou crencgas, o que
produz certa confusdo quanto a sua definicdo e a melhor forma de sua mensuracao.

Azzi e Polydoro (2006) apresentam em seu estudo as alteracdes na definicdo
da autoeficacia ocorridas até a ultima reformulacdo, em que Bandura defende a
teoria da autoeficdcia. A primeira definicdo apresentada em 1977 se refere a
expectativa de eficacia, que é a convicgdo da pessoa de realizar com sucesso um
comportamento para produzir certos resultados. A partir de 1982, o autor passa a
utilizar o termo “autoeficacia percebida” ndo mais apenas como expectativa e uma
convicgao; no periodo de 1982 a 1986, apls resultados de pesquisas, Bandura
constatou que além de uma expectativa, a autoefichcia também se referia a
julgamentos das pessoas sobre suas capacidades, através de experiéncias

anteriores que nutriam suas crencas. Dessa forma, a autoeficacia passa a ser
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considerada como referente a crencas, pois segundo Bandura (1997), o nivel de
motivacao, estado afetivo e acbes sdo baseados mais no que as pessoas acreditam
do que € objetivamente verdade. A seguir apresento um recorte do quadro de Azzi e
Polydoro (2006) com a evolucéo das definicdes do construto de autoeficacia (Figura
12).

i m DEFINICAO

1977 Expectativa de eficécia é a convicgdo da pessoa para realizar com
sUCesso a execugao do comportamento requerido para produzir
resultados.

' 1982 Autoeficacia percebida diz respeito aos julgamentos das pessoas
sobre quao bem podem executar cursos de acao requeridos para
lidar com situagbes em prospectiva.

1984 Autoeficdcia percebida diz respeito aos julgamentos das pessoas
sobre suas capacidades em executar determinados niveis de
desempenho.

1986 Autoeficdcia percebida é definida pelos julgamentos das pessoas
sobre suas capacidades de organizar e executar cursos de agao
requeridos para obter determinados tipos de desempenho.

1985 Autoeficacia percebida refere-se as crencas de alguém em sua
: capacidade de organizar e executar cursos de acao requeridos para
; lidar com situagbes em prospectiva.

1997 Autoeficacia percebida refere-se as crencas de alguém em sua
capacidade de organizar e executar cursos de acdo requeridos para
produzir certas realizagoes.

Figura 12. Definigdes do construto de autoeficacia — recorte do quadro de Azzi e Polydoro (2006, p.
12).

Neste trabalho, sera utilizada a definicho da autoeficacia percebida
(BANDURA, 1997) como relativa a crengas que as pessoas desenvolvem sobre sua
capacidade para organizar e realizar acbes para produzir resultados desejados.
Essas capacidades podem variar de acordo com cada atividade, apresentando
diferentes niveis de acordo com um determinado dominio e em diferentes situacdes
e ambientes.

E importante esclarecer que a autoeficacia ndo é sinénimo de autoconceito ou
de autoestima ou de autocompeténcia. Apesar dos construtos de autoconceito e de

autoeficacia pertencerem as crencas dos professores, eles sdo distintos entre si.
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Schunk e Pajares (2001) sdo dois pesquisadores da éarea educacional que
publicaram textos esclarecendo o construto autoeficacia em relacdo a outros
construtos similares, como autoconceito e autoestima, por exemplo.

O autoconceito se refere a um conjunto de crencas de como as pessoas se
veem, como se percebem, ou seja, um julgamento sobre si como pessoa, de sua
identidade pessoal. De acordo com Schunk e Pajares (2001), essas autocrencas ou
autopercepcdes sao formadas pelas suas experiéncias e interpretacdo do contexto,
tendo a contribuicdo do reforgco e o feedback de outras pessoas. No entanto, a
autoeficacia, como definido anteriormente, se refere as crencas sobre a capacidade

de desempenhar em uma atividade ou dominio especifico, %

enquanto que o
autoconceito se refere as percepcdes de competéncia geral em um dado dominio.
Se, por um lado, na autoeficacia a preocupacao esta no julgamento de capacidades,
por outro lado, no autoconceito, é percebido o sentimento de autovalor que
acompanha as crencas de competéncia.

A autoestima, por sua vez, estd ligada ao autoconceito e é desenvolvida
conforme as experiéncias de vida das pessoas, tanto no sentido positivo quanto
negativo. Por exemplo, no caso do professor, o reconhecimento de seu trabalho
pelos seus colegas, pais e diretores, as experiéncias de sucesso e fracasso, seu
status econdmico, entre outros, desenvolvem emocdes e afetos, podendo ele
apresentar baixa autoestima ou elevada autoestima. As crencgas de autoeficacia ndo
se referem ao julgamento sobre si ou seus sentimentos, mas sim ao julgamento da
sua capacidade de realizar uma determinada tarefa, podendo apresentar constante
modificacdes.

Segundo Eccles e Wigfield (2000), na teoria de expectativa-valor o julgamento
de competéncia se refere as crencas e expectativas dos alunos, incluindo também
comparacdes de habilidades em relacdo a outras disciplinas e outros estudantes. A
autocompeténcia e a autoeficacia se diferem no nivel de especificidade, pois a
autocompeténcia € avaliada em dominio especifico e a autoeficacia pode, além do
dominio especifico, ser avaliada em tarefas especificas. Retomando o comentario
realizado no Capitulo 1, no item 1.2.1., nos instrumentos de medicdo de autoeficacia,

mesmo em uma disciplina — por exemplo, musica —, podera ser construida uma

?® Na avaliagdo das crencas de autoeficacia, o dominio é subdividido em outras atividades.
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escala para avaliar as crencas de autoeficacia nesse dominio subdividida em
tarefas, como, por exemplo, autoeficacia em cantar, autoeficacia em compor,
autoeficacia em tocar um instrumento, e assim por diante. Ressalto que Bandura
(2006) e Pajares (1997) ndo concebem uma avaliacdo global para as crencas de
autoeficacia. Outra diferenca entre autocompeténcia e autoeficacia se refere ao
componente comparativo. Na autocompeténcia ha elementos de comparacao entre
as habilidades em relacdo as outras disciplinas e aos outros alunos, enquanto que
na autoeficacia, apesar de ser importante aprender por observacao (aprendizagem
vicéria), essas comparacdes nao influenciam o julgamento.

De acordo com Eccles e Wigfield (2002b), a teoria de autoeficacia enfoca
expectativas para o sucesso. Ha dois tipos de expectativas: expectativas de
resultado e expectativas de eficacia. As expectativas de resultado séo julgamentos
ou crencas no que se refere a contingéncia entre o comportamento do individuo e o
resultado antecipado. Expectativas de eficacia se referem ao grau com que o0
individuo espera ser capaz de realizar com competéncia a acdo para alcancar o
resultado. E possivel perceber a diferenca dessas duas expectativas em uma
situacdo em que o professor de musica pode, por exemplo: acreditar que um ensaio
geral com os alunos de todas as seéries iniciais do ensino fundamental para a
apresentacao de final de ano produzira um bom resultado (expectativa de resultado),
mas pode ndo acreditar que ele seja capaz de realizar esse ensaio geral sem ajuda
dos demais professores (expectativa de eficacia).

Em sua revisdo, Bandura (1997) apresenta um esquema em que demonstra o
relacionamento entre as crencas de eficacia — que em um dado dominio variam em
nivel, forca e generalidade — e expectativas de resultados — que de acordo com o
curso de acdo podem ter a forma de efeitos positivos ou negativos: fisicos, sociais e

autoavaliativos. Esse esquema € apresentado na Figura 13.
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PESSOA

==mp COMPORTAMENTO ===y RESULTADO

CRENCAS DE EFICACIA

NIVEL
FORCA
GENERALIDADE

Figura 13. Traducéo e adaptacéo do relacionamento condicional entre crencas de eficacia e
expectativas de resultados (BANDURA, 1997, p. 22).

Expectativas de eficacia e expectativas de resultado se referem as inferéncias
guanto a ocorréncias futuras ou sobre resultados de eventos ou comportamentos
antecipados. Ja as crencas de eficacia ou crencas de autoeficacia sao afirmativas
consideradas como verdadeiras acerca de fatos, relagoes, entre outros. Conhecer as
diferencas entre esses dois construtos, crencas e expectativas, se faz necessario
pelo fato de que, no decorrer de alguns exemplos de pesquisas e de acordo com
cada referencial teorico utilizado pelos autores, esses termos serdo citados ora
como construtos distintos, ora como sinGnimos.

Independentemente das definicbes dos construtos utilizados por cada autor,
todos concordam que o sistema de expectativas, percepc¢des, julgamentos ou
crengas de autoeficAcia operam como um dos determinantes que regulam a
motivagdo, o comportamento e o afeto. Pesquisas mostram que a autoeficacia ou
crencas de autoeficacia influenciam nas escolhas que fazemos, como, por exemplo,
em relacdo a carreiras, tarefas, instrumentos musicais, entre outras. Além disso,
energizam os esforcos que séo investidos e o grau de persisténcia diante de
algumas dificuldades ao realizar uma atividade. Em relagdo a emocédo, essas
pesquisas indicam que baixas crencas de autoeficacia promovem estresse,
ansiedade ou depresséao.

De acordo com Pajares (1997) os estudos realizados no contexto escolar
podem ser categorizados de maneira ampla em trés temas. O primeiro investiga a

ligacdo das crencas de autoeficacia de graduandos em relagéo as suas escolhas de
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carreira. O segundo tema investiga como as crencas de eficacia dos professores
relacionam com suas praticas instrucionais e aos varios resultados dos alunos. No
ultimo tema, ndo menos importante, pesquisadores relatam que as crencas de
autoeficécia dos alunos sdo correlacionadas com outros construtos motivacionais, e

com seus desempenhos e realizacdo académica (PAJARES, 1997).
2.2 Fontes das crencas de autoeficacia

Bandura (1997, p. 79) defende que as crencas das pessoas sobre sua
efichcia consistem no comportamento que leva o individuo a buscar o seu
autoconhecimento. As crencas de autoeficacia sdo geradas pelas informacdes: a) da
experiéncia de dominio, que servem como indicadoras de capacidade; b) da
experiéncia vicaria, que alteram as crencgas de eficacia através da modelacdo em
comparagao com as realizacdes de outras pessoas; c) das persuasdes verbais (ou
sociais), nas quais o individuo recebe informacbes de que possui certas
capacidades; e d) dos estados somaticos e emocionais, em que as pessoas julgam
suas capacidades, forca e vulnerabilidade (PAJARES, OLAZ, 2008). As informagdes
de eficacia, dependendo do caso e de sua forma, podem operar através de uma ou
mais fontes de crencas de autoeficacia concomitantemente.

Bandura (1997) considera a experiéncia de dominio como sendo a fonte que
mais influencia o julgamento de eficacia pessoal. As crencas de autoeficacia surgem
principalmente com resultados interpretados através das realizagbes das tarefas.
Quando realizamos tarefas e atividades, interpretamos os resultados, que por sua
vez irdo nos auxiliar a desenvolver as crencas sobre resultados, crencas sobre a
nossa capacidade em engajar nas futuras tarefas e atividades. Agimos, portanto,
conforme as crencas que foram criadas. Nesse sentido, de forma simplista, €
possivel afirmar que quando os resultados sdo bem-sucedidos a crenca de
autoeficacia aumenta (efeito positivo); de maneira inversa, quando os resultados sdo
interpretados como fracasso a crenca de autoeficacia diminui (efeito negativo).

No entanto, ser bem-sucedido, experienciar com facilidade o sucesso nos
resultados de desempenho nao significa uma caracteristica positiva. Sucesso cria
crencas de autoeficacia robustas e isso podera tornar-se prejudicial em face das
falhas, especialmente quando estas ocorrerem depois do senso de eficacia ja estar

sedimentado. Quando os resultados sao frequentemente bem-sucedidos a pessoa
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espera um resultado rapido e se desencoraja frente as falhas. As falhas, por sua
vez, podem ter um propoésito benéfico, pois em situacdes de dificuldades e reveses é
possivel também perceber que para ser bem-sucedido € necessario muito esforco.
Para criar um senso de eficacia resiliente € necessério ter a experiéncia de como
enfrentar obstaculos com esforco. Segundo Bandura (1997, p. 80, traducdo minha),
“dificuldades fornecem oportunidades de se aprender como transformar falha em
sucesso de aperfeicoar seu potencial para exercer um melhor controle sobre os
eventos”.

A experiéncia vicéria se da através da observacdo de outras pessoas quando
estas realizam tarefas. Modelos observados podem desempenhar um importante
papel para promover um senso de eficacia pessoal, que por sua vez é submetido a
Varios processos (cognitivo, motivacional, afetivo, seletivo) que exercem seus efeitos
positivos ou negativos. Por exemplo, quando um estagiario observa um colega
ministrando aula de muasica na escola com sucesso, provavelmente acreditara que
também possui a capacidade de realizar tal tarefa. Da mesma forma, quando ele
observa que seus amigos com capacidades semelhantes falharam, provavelmente
ndo tentara engajar-se em aulas nesse contexto. Outro processo em que a
experiéncia vicaria pode contribuir para as crencas de eficacia esta na exposicao do
individuo a varios modelos que possuem habilidades diferentes e que provavelmente
poderdo exercer influéncias instrucionais. Ainda utilizando o exemplo do estagiario,
guando este € exposto a varios modelos de ensino, como do professor formador e
do professor de musica na escola, podera obter algumas influéncias instrucionais
gue provavelmente sera utilizada ou evitada na sua prética docente. Desenvolvendo
suas habilidades através da observacédo vicaria, as crencas de autoeficicia serdo
reforcadas para realizar as atividades pretendidas.

Além disso, os individuos desenvolvem crencas de autoeficacia quando ha

persuasdes %

sociais, isto é, sofrem influéncias verbais no que se refere a
julgamentos, feedback de outras pessoas sobre seus desempenhos e suas
competéncias. As persuasdes verbais servem para aumentar as crencas sobre as

capacidades que o individuo possui para realizar o que almeja. Ao receber essas

? persuasdo, nesse caso, tem mais o significado de levar a acreditar, induzir ou convencer do que o
de obrigar a aceitar algo.
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7

informacfes o individuo, se acreditar que é capaz, tentara realizar a tarefa com
sucesso, investindo no desenvolvimento de suas habilidades e no senso de eficacia
pessoal. Geralmente, as pessoas acreditam e levam em consideracdo as
persuasdes verbais daqueles em que depositam confianga, como, por exemplo,
professores, pais, colegas. Caso essas informacgdes, fornecidas por seus pais, por
exemplo, forem irreais e a crianca falhar, os pais poderdo perder a sua total
confianga.

Na formacéo inicial de professores a persuasao verbal de pares, professores
formadores e professores orientadores, parece ter uma forte influéncia nas crencas
de autoeficacia dos futuros professores. A pesquisa realizada por Tschannen-Moran
e Woolfolk-Hoy (2007) examinou a relacdo entre os julgamentos de crencas de
autoeficacia dos professores iniciantes e professores experientes, bem como suas
avaliacdes sobre os recursos (materiais didaticos) e apoio (do diretor, pares, pais e
comunidade) oferecidos no contexto de ensino. Os resultados apontaram que 0s
fatores contextuais — recursos e apoio interpessoal — obtiveram maiores
significancias nas crengas de autoeficacia dos professores iniciantes. De maneira
inversa, os professores experientes que tendem a possuir mais eventos de
experiéncias de dominio, os fatores contextuais tiveram pouca influéncia nas suas
crencgas de autoeficacia.

A ansiedade, o estresse, a excitacdo e os estados de humor também
informam sobre crencas de autoeficacia. Conforme Pajares e Olaz (2008), é possivel
avaliar o grau de confianca das pessoas através do seu estado fisiologico enquanto
executam ou pensam em uma determinada acdo. As reacdes emocionais a uma
tarefa, como satisfacdo, estresse, ansiedade, por exemplo, fornecem pistas para
uma previsao de sucesso ou fracasso. Provavelmente, um professor com um indice
de estresse elevado podera ter sua atuacdo comprometida. Pesquisas comprovam
qgue ha correlagcdes negativas significativas entre as crencas de autoeficacia e
burnout do professor (EGYED; SHORT,; 2006; JESUS, 2000; 2007; SKAALVIK;
SKAALVIK; 2007).
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2.3 Processos do self influenciados pelas crencas de autoeficacia

Os processos que regulam o comportamento humano através das crengas de
autoeficacia sdo quatro: a) processo cognitivo; b) processo motivacional; c) processo
afetivo; e d) processo seletivo. Segundo Bandura (1997), esses diferentes processos
operam conjuntamente na regulagédo do comportamento.

No processo cognitivo verifica-se que as crencas de autoeficacia afetam os
padroes de pensamento que podem melhorar ou prejudicar o desempenho. Esses
efeitos cognitivos se dao de varias formas. No entanto, antes de explicar o processo
cognitivo irei retomar o funcionamento do ser humano na teoria social cognitiva.
Segundo essa teoria, as pessoas agem propositadamente, ou seja, sdo agentes e
seus comportamentos sao regulados pela antecipacdo que abrange as metas
conhecidas. As metas, por sua vez, sdo influenciadas pelas capacidades de
autoavaliacdo. Dessa forma, quanto mais a pessoa possui uma forte crenca na sua
autoeficécia, provavelmente, maior serd sua meta e seu compromisso para alcanca-
la. As a¢Oes para atingir as metas séo inicialmente moldadas em seus pensamentos.

Eis um exemplo de processo cognitivo: quando um professor de musica
planeja uma atividade em sala de aula, ele prevé (antecipa) o resultado musical e
desenvolve maneiras para alcancar esse resultado. As competéncias para realizar
essa aula requerem um processo cognitivo de informacdes efetivas que contém
muitas ambiguidades e incertezas. Nessa atividade prevista, o professor deve
aproveitar os seus conhecimentos pedagogico-musicais para construir opcdes de
estratégias, equilibrar e integrar fatores previsiveis, testar e revisar seus julgamentos
em funcéo de resultados de acdo imediata ou em longo prazo, além de lembrar das
situacbes que havia vivenciado antes, nesse contexto ou em outro, € como elas
funcionaram. Para isso, € necessario um forte senso de eficacia para permanecer
orientado na sua atividade docente diante das exigéncias situacionais e falhas que
podem ter repercussdes sociais.

Continuando com o exemplo do professor de musica, um sistema de crenca
gue pode afetar o funcionamento cognitivo diz respeito as crencas sobre as suas
habilidades, como ja mencionado. Esse professor pode acreditar que a habilidade de
um aluno e sua competéncia como professor de musica se adquire e pode ser
melhorada com estudo e dedicacdo. Dessa forma, ele ird buscar desafios que lhe

trazem oportunidades para aumentar os seus conhecimentos e habilidades, bem
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como de seu aluno. Ao contrario, se ele acreditar que a habilidade € inerente ao
desempenho este sera o diagnostico da sua capacidade intelectual e de seu aluno.
Em outras palavras, o professor provavelmente desistira de ensinar um aluno que
possui pouca habilidade, em um instrumento musical, por exemplo. Em relacdo a
sua formacéo profissional, provavelmente ndo se engajara em cursos que objetivam
o desenvolvimento de novas habilidades, como por exemplo, a utilizagdo de novas
tecnologias em educacao musical.

Pesquisas investigando como as crencas de autoeficicia de autorregulagéo
influenciam o processo cognitivo foram realizadas por Pearson (2004), que buscou
avaliar uma escala para medir a autoeficacia dos alunos de musica sobre a
percepcdo de capacidades. A autora focalizou quatro habilidades de dominio
autorregulatério, a saber, o uso de estratégias, planejamento, monitoramento e
avaliacdo. Foram considerados dois ambientes de musica: a pratica individual e a
performance. No contexto musical brasileiro, Cavalcanti (2009) buscou investigar as
crencas de autoeficacia de musicos instrumentista para autorregular sua pratica
instrumental. A autora elaborou uma escala de acordo com as trés fases ciclicas de
Zimmerman e Clearly (2006). a) fase antecedente; b) fase do controle do
desempenho; e, c) fase da autorreflexdo. O estudo apontou que os instrumentistas
com mais tempo de curso demonstraram maiores crencas de autoeficacia de
autorregulagéo.

No processo motivacional as crencas de autoeficdcia tém um papel
importante para a autorregulacdo da motivacdo. A capacidade de automotivacdo e
as acles intencionais sdo geradas cognitivamente. Na motivacdo cognitiva, as
pessoas se motivam e guiam suas acdes previamente através da antecipacdo. Por
exemplo, quando um professor tem como objetivo ensaiar uma peca que seus
alunos escolheram, ele forma crencas do que ele pode fazer, antecipa provaveis
resultados, tanto positivos quanto negativos, coloca uma meta para si e planeja
cursos de a¢des para conseguir bons resultados e evitar aqueles indesejaveis.

Como apresentado em um item especifico anteriormente, nesse processo ha
trés diferentes formas de motivadores cognitivos: atribuicdo causal, expectativas de
resultados e metas conhecidas. Esses construtos motivacionais séo estudados pela
teoria de atribuicdo causal, teoria de expectativa-valor e teoria de metas,

respectivamente.
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De acordo com as etapas que envolvem o processo motivacional € possivel
perceber que os resultados e metas operam através do mecanismo da antecipacao.
As causas percebidas por realizacdes anteriores também podem afetar as futuras
acOes antecipadamente, alterando o julgamento de capacidades pessoais e a
percepcdo sobre a tarefa exigida. O mecanismo da crenca de autoeficacia da
agéncia pessoal opera em todas essas formas variantes de motivacao cognitiva.

Segundo Bandura (1997), o mecanismo de autoeficacia tem um papel
importante na autorregulacdo do processo afetivo. Ha trés principais formas em que
as crencas de eficacia afetam a natureza da experiéncia emocional: a) através do
exercicio do controle pessoal sobre o pensamento; b) acéo; e c) afeto. Por exemplo,
se o professor de musica acreditar que pode ter controle sobre o desempenho
musical dos alunos em uma apresentacao festiva, provavelmente nao ira ter padrdes
de pensamentos perturbadores. O outro professor que ndo acredita na sua
competéncia e na capacidade de controlar sua dificuldade de enfrentar a platéia,
experiencia o surgimento de forte ansiedade e, através de pensamentos prejudiciais,
se aflige, o que permite o aparecimento também de bloqueios fisicos que prejudicam
seu nivel de funcionamento e, consequentemente, seu desempenho.

As pesquisas realizadas por McPherson e McCormick (2006) e McCormick e
McPherson (2003) investigaram as crencas de autoeficacia em uma competicdo de
performance musical. Resultados apontaram que aqueles alunos que acreditavam
em sua capacidade de ter boa apresentacdo tiveram éxitos e aqueles alunos que
indicaram baixa crenca de autoeficacia na sua performance musical tiveram
resultados negativos. Em ambos os trabalhos os autores concluiram que as crencas
de autoeficacia foram as mais importantes preditoras dos resultados positivos das
performances dos alunos.

No processo de selecédo, as crencas de eficacia pessoal podem moldar o
curso de vida influenciando a escolha de atividades e ambientes. Como ja
apresentado anteriormente, na teoria social cognitiva, os ambientes podem ser
impostos, selecionados ou criados. Pessoas evitam atividades ou situacbes que
acreditam ndo poder enfrentar. Mas também podem prontamente realizar atividades
desafiadoras e selecionar situagées com as quais se julgam capazes de lidar. A
escolha da carreira, por exemplo, mostra a forca com que as crencas de autoeficacia
afetam o curso da vida através de processos relacionados as escolhas. Quanto mais

as pessoas acreditam na sua eficacia, mais opcOes de carreira consideram
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possiveis, mostram-se mais interessadas, se preparam melhor nos estudos para

diferentes ocupacdes.
2.4 Avaliagcao das crencas de autoeficacia

As crencas de autoeficacia podem ser avaliadas em trés dimensdes: a)
magnitude; b) forca; e c¢) generalidade. A magnitude compreende os distintos niveis
de dificuldades da atividade, a forca diz respeito ao nivel de intensidade da crenca
do individuo em face dos diferentes aspectos do dominio. A generalidade, por sua
vez, trata da amplitude das crencas de autoeficacia relacionadas a dominio mais
geral ou especifico (AZZl; POLYDORO; BZUNECK, 2006).

As medidas de crencas de autoeficacia sdo mais focadas na capacidade de
desempenho do que em qualidades pessoais, tais como beleza e esperteza. As
pessoas vao julgar sua capacidade de realizar determinada tarefa e ndo como séo
pessoalmente ou seus sentimentos em geral. De acordo com Zimmerman (2000), as
crencas de autoeficacia ndo sdo disposi¢cdes unicas, mas se apresentam em forma
multidimensional e diferem em funcdo do dominio do funcionamento. Por exemplo,
um professor de musica pode ter fortes crencas de autoeficacia em ensinar a sua
disciplina, mas apresentar poucas crencas de autoeficacia em organizar uma
apresentacao musical. Nesse mesmo exemplo, é possivel observar que as crencas
de autoeficacia também sdo sensiveis as variagdes de contextos de desempenho.
Essa crenca pode, também, se referir ao funcionamento futuro que é avaliado antes
do professor realizar uma atividade relevante, ou seja, sua expectativa de resultado
guanto a aprendizagem dos alunos ou sucesso ha apresentacao.

Segundo Bandura (2006), as crencas de autoeficacia poderiam ser medidas
em termos de julgamentos particularizados de capacidades que podem variar e se
modificar conforme os diferentes niveis de dificuldades. Pajares (1997) alerta que
pesquisas realizadas em contextos educacionais muitas vezes utilizam instrumentos
de medicdo que descontextualizam esse construto multifacetado. Constroem
escalas para fornecer escores globais e transformam a crenca de autoeficacia em
um trago de personalidade generalizado, o que nao foi a proposta da teoria de
Bandura.

Levando em consideracéo as reflexdes de Pajares e a teoria de Bandura, esta

investigagdo utilizard como referéncia apenas trés escalas construidas e validadas
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em pesquisas que se referem a eficacia ou autoeficacia do professor. A maioria das
escalas propostas na literatura da autoeficacia do professor tenta avaliar, além da
autoeficacia do professor, um outro construto que se refere a eficacia do ensino, que
ndo estd contemplado na teoria de autoeficacia de Bandura. Devido ao fato das
crencas de eficacia de ensino terem sua origem fundamentada na teoria de
aprendizagem social, de Rotter, elas mensuram fatores externos, ou seja, que nao
dependem das capacidades do professor, como discutido anteriormente.

Apos a apresentacdo do meu referencial tedrico, os proximos capitulos seréo

dedicados a metodologia, andlise e discussédo dos dados.
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3 - METODOLOGIA

3.1 A pesquisa quantitativa como opc¢do metodolbgica

Esta pesquisa é considerada uma pesquisa educacional, pois esta focada no
contexto escolar e tem como preocupac¢do a avaliagdo das crencas de autoeficacia
dos professores de musica para atuar na educagdo basica. De acordo com Wiersna
(2004), as pesquisas tém suas proprias caracteristicas, que sdo baseadas nas
propostas e paradigmas que as permeiam. Estas podem ser classificadas em
pesquisas qualitativas e pesquisas quantitativas, representando dois modos distintos
de ver o mundo.

Para Cohen, Manion e Morrison (2007), as pesquisas realizadas no contexto
educacional adotam varias visbes das ciéncias sociais, que podem ser
categorizadas em: visao tradicional e visao interpretativa, que sdo consideradas as
visdes ja estabelecidas, e as visdes contemporaneas, que utilizam a teoria critica,
teoria feminista e teoria da complexidade. A visado tradicional € semelhante a das
ciéncias sociais e ciéncias naturais e, portanto, se preocupa em descobrir leis
naturais e universais que regulam e determinam o comportamento individual e
social. Na visao interpretativa sdo enfatizadas as diferencas do comportamento das
pessoas frente a um fenbmeno considerado natural. Essas visdes interpretadas de
diferentes formas surgem pelas diferentes concepcdes de realidade social e do
comportamento individual e social. Em outras palavras, representam os diferentes
modos de olhar a realidade social que é construida pelas diferentes formas de
interpreta-las (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).
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Essas concepcdes de realidade social podem ser amplamente classificadas
em duas dimensdes: a dimensao subjetiva e a dimenséo objetiva. Essas dimensdes
sdo fundamentadas em quatro conjuntos de pressupostos: a) do tipo ontoldgico; b)
do tipo epistemoldgico; ¢) da natureza humana; e d) metodoldgico. Os pressupostos
do tipo ontoldgico se referem a natureza ou esséncia do fenbmeno social que esta
sendo investigado. A maneira com que sao realizadas as questdes mostra em que
termos filoséficos ocorrerdo o debate. No caso, se inserem em um debate
nominalista ou um debate realista. Cohen, Manion e Morrison (2007, p. 7, traducao
minha) esclarecem que o debate nominalista sustenta uma visédo de “que 0s objetos
de pensamentos sdo apenas palavras e que nao existe de forma independente
coisas acessiveis que constituem o significado de uma palavra’. JA& a posicdo
realista defende que os objetos tém existéncia independente e ndo sado dependentes
do conhecedor para existir.

Os pressupostos do tipo epistemoldgico, por sua vez, se referem a base do
conhecimento: sua natureza e forma; como pode ser adquirido e como pode ser
comunicado a outras pessoas. A maneira que a pessoa se posiciona perante a esse
debate revela qual sera sua interpretacdo da realidade social, se positivista ou
antipositivista. A visado positivista concebe o conhecimento como duro, objetivo e
tangivel, e a visdo antipositivista vé o conhecimento como pessoal, subjetivo e Unico.

b

Em relagcdo aos pressupostos que se referem a natureza humana o ser
humano é concebido a partir de duas imagens: aqueles que respondem
mecanicamente e deterministicamente ao ambiente e aqueles que sédo donos de
suas proéprias acoes, utilizando-se do livre arbitrio e criatividade. O primeiro tipo €
concebido no determinismo e o segundo, no voluntarismo.

Os trés pressupostos apresentados anteriormente tém uma implicacdo direta
nos pressupostos metodolégicos de uma pesquisa. A maneira com que O
pesquisador realiza o debate ontolégico e epistemoldgico, bem como sua visao do
ser humano demandara um tipo de método. Levando em consideracdo o objetivo
desta pesquisa, investigar as crencas de autoeficacia dos professores de musica

para atuar na educacdo basica em relacdo as varidveis demograficas e de
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contexto, * e, portanto, a utilizacdo de um instrumento de medicdo, é possivel
afirmar que esta investigagcdo possui uma abordagem positivista. Além disso, as
pesquisas da avaliacdo de um construto psicolégico buscam esclarecer de forma
menos subjetiva 0s processos psicoldgicos. As pesquisas inseridas na abordagem
positivista ou objetivista estdo preocupadas em analisar a relacédo e regularidades
entre fatores selecionados. S&o predominantemente quantitativas e buscam
identificar e definir elementos, bem como descobrir meios em que essas relacdes
podem ser expressas (COHEN; MANION; MORRISON, 2007).

Becker (1996) argumenta que a discussao epistemoldgica entre o qualitativo e
guantitativo é retorica. O autor enfatiza que sdo mais importantes e relevantes as
semelhancas entre esses métodos do que as diferencas. Tanto a pesquisa
gualitativa quanto a pesquisa quantitativa tentam investigar o funcionamento da
sociedade, descrevem a realidade social, respondem a questionamentos especificos
sobre casos concretos da realidade social. Para o autor, alguns pesquisadores estédo
interessados em descricOes gerais, na forma de leis sobre as classes de conjunto de
fenbmenos, e outros buscam compreender casos especificos. Concordo com Becker
gue toda analise de um caso baseia-se, explicita ou implicitamente, em algumas leis
gerais, e toda lei geral supde a investigacao de casos particulares.

Levando em consideragcdo os objetivos desta pesquisa e dentre os métodos
utiizados nas pesquisas quantitativas, o survey se mostrou 0 método mais
adequado. Os dados deste estudo foram coletados através da internet. Segundo
Cohen, Manion e Morrison (2007), os estudos que utilizam esse recurso tecnoldgico
(internet) sdo denominados survey baseado na internet (internet-based survey). Ha
vantagens com o desenvolvimento das técnicas de pesquisas convencionais
utilizando-se recursos na web como, por exemplo, banco de dados de resultados de
pesquisas, coleta de dados on-line; na busca de literatura, localizacdo e envio de
materiais a internet também é vantajosa em termos de dimenséao e rapidez; de resto,
0 survey baseado na internet se assemelha ao survey convencional.

Atualmente, a utilizacdo da internet para conduzir surveys esta cada vez mais

comum nas ciéncias sociais. Eles podem ser em forma de e-mail, de e-mail mais

% E importante lembrar que sdo consideradas como varidveis de contexto as escolas publicas e as
escolas particulares.
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guestionario anexo, de e-mails aos respondentes encaminhando-os a um endereco
na web ou apenas em forma de web site. Os instrumentos de coleta de dados
publicados na web em forma de HTML tém apresentado uma maior procura devido a
sua parte grafica e recursos do banco de dados hospedados na internet, que
possibilita futura analise de dados. Uma das formas aconselhadas pelos autores é
entrar em contato com os participantes através de e-mail esclarecendo a sobre a
pesquisa e encaminhando-os ao web site para responder 0 questionario.

A palavra survey é traduzida e compreendida como levantamento, pesquisa
ou enquete. Segundo Barbetta (2006), o survey ou pesquisa de levantamento é
compreendido como um método de coleta de informacéo de uma certa populacdo ou
amostra, atraveés de questionarios ou entrevistas. Cohen, Manion e Morrison (2007)
definem o survey como um método de pesquisa que coleta dados em determinado
momento e tem intengdo de descrever a natureza das condicOes existentes,
identificar padrdes, comparar, determinar relacbes que existem entre eventos
especificos. Em uma mesma pesquisa, esses objetivos que 0 survey apresenta
podem coexistir e se combinar de acordo com a finalidade que se busca.

Para construir um survey € necessario estar atento a trés requisitos. O
primeiro deles é ter especificacdo exata dos propositos da pesquisa; em outras
palavras, € necessario ter claro quais sao os objetivos da investigagdo. O proximo
requisito € saber de que populacdo serad retirada sua amostra e, por ultimo, é
necessario estar atento aos recursos disponiveis (COHEN; MANION; MORRISON,
2007).

Apoés a especificacdo dos objetivos e as unidades de critica do survey, que
Sa0 a amostra e 0s recursos, é possivel escolher o desenho do método. O desenho
desta pesquisa se caracteriza como um survey interseccional (cross-sectional), ou
seja, as amostras foram coletadas em um determinado momento (BABBIE, 1999).
Esse tipo de survey descreve e determina relacdes entre variaveis coletadas
naquele momento especifico.

O desenvolvimento da metodologia desta tese foi realizado em duas fases,

gue serdo apresentadas a seguir.
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3.2Fasel

Esta fase teve como objetivo testar o desenho da pesquisa, e sera
apresentada seguindo seguintes etapas: a) adaptacéo e elaboracdo da escala para
investigar o grau das crencas de autoeficacia dos professores de musica; b) estudo-
piloto para verificar a coeréncia interna das questdes, suas correlacdes; e c) a
Escala de Autoeficacia do Professor de Musica.

3.2.1 Adaptacéo e elaboracéo do questionario

Nas pesquisas em que se deseja medir o grau das crengas de autoeficacia
dos professores, normalmente sao utilizados questionarios fechados e
autoadministrados. Isso se deve ao fato, como apresentado anteriormente, de que a
perspectiva cognitiva busca esclarecer de maneira menos subjetiva os processos
psicologicos, através da construgdo de instrumentos de medicéo.

O questionario consiste em um conjunto de questdes pré-elaboradas pelo
pesquisador, sistematicamente dispostas de acordo com o tema de pesquisa e com
0 objetivo de obter informagcbes dos pesquisados. Segundo Chizzotti (2000), é
necessario que 0 questionario possua uma estrutura logica, ou seja, tenha
coeréncia, seja progressivo, contenha linguagem simples, sem ambiguidade.

Como ja mencionado anteriormente, 0 questionario para medir as crencas de
autoeficacia dos professores de mdusica foi baseado em itens de trés escalas ja
validadas: Teacher Self-Efficacy Scale — TSES (BANDURA, 2006), Teachers’ Sense
of Efficacy Scale — TSES (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001) e
Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale — NTSES (SKAALVIK; SKAALVIK, 2007),
além de questdes que se referem ao contexto cultural onde a pesquisa €
desenvolvida (BANDURA, 1997). A construcdo do questionario e escala seguiu as
recomendagdes propostas por Bandura.

Para a compreensao e adaptacdo das questdes referentes as trés escalas,
estas foram traduzidas do inglés para o portugués por um profissional da area de
letras. Para construir o questionario selecionei algumas perguntas das escalas
citadas e as adaptei para a area de educacdo musical, bem como inseri outras
guestdes pertinentes a realidade da atuacdo do professor de musica no contexto
escolar brasileiro. As questbes foram discutidas no ambito do grupo de pesquisa

Faprom, e ap0s considerar a pertinéncia e coeréncia das questdes a escala resultou
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apresentando 34 itens. O questionario compde-se de duas partes: a primeira contém
as informacdes pessoais e a segunda parte € a escala propriamente dita.

Optei por utilizar uma escala de graduacao do tipo Likert de cinco pontos (1 —
nao posso fazer nada; 3 — posso fazer moderadamente; 5 — com certeza eu posso
fazer). Cohen, Manion e Morrison (2007) sugerem que as escalas de sete e nove
pontos, como as utilizadas na Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale (NTSES), na
Teachers’ Sense of Efficacy Scale (long form) e na Teachers’ Sense of Efficacy
Scale (short form), envolvem um grau de detalhes e precisdo que pode ser
inapropriado para os itens em questao.

A escala utilizada nesta pesquisa foi denominada Escala de Autoeficacia do
Professor de Mdusica, e mede cinco dimensdes das crencas de autoeficacia do
professor no contexto escolar, a saber, ensinar musica, gerenciar 0 comportamento
dos alunos, motivar alunos, considerar a diversidade do aluno, lidar com mudancas
e desafios (0 questionario se encontra no Anexo 1).

Apés as questdes selecionadas e adaptadas para musica, o proximo passo foi
planejar o layout do questionario e a forma que este chegaria aos professores. Para
isso utilizei o SPHINX SURVEY, que é um software que integra todos 0s processos
para realizacédo de pesquisa, desde a concepc¢ao do questionario até a analise, tanto
guantitativa quanto qualitativa. Além disso, possibilita a publicacdo de questionarios
na internet; tendo em vista essa possibilidade, decidi utilizar a web para fazer a
coleta de dados. Com a ajuda de um designer grafico trabalhamos em um layout
Cuja estética na organizacao das questdes facilitasse as respostas do professor. Na

Figura 14 apresento um exemplo do layout da escala (ver anexo 4).
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Escala de Autoeficacia do Professor de musica

Quirte-feicn 11 Fevereing 2009 : il ra 13 Favneng JUUS

Dados Pessoais

COMD PROFESSON DF WAIKICA FL (NU580;

Figura 14. Exemplo do layout da Escala de Autoeficacia do Professor de Musica (CERESER;
HENTSCHKE, 2009).

3.2.2. Estudo-piloto

O estudo-piloto teve como objetivos: a) testar os recursos tecnolbgicos e
viabilidade do questionario via internet;* e b) verificar a coeréncia interna das
guestbes, suas correlacdes e confiabilidade do instrumento de medicao.

Para essa pesquisa-piloto a amostra foi composta de 15 participantes entre
estudantes universitarios, professores de musica (mestrandos, doutorandos e doutor
em musica) e dois professores (mestrando e doutor) da area de psicologia
educacional que desenvolvem pesquisas sobre as crencas de autoeficacia dos
professores. Eles foram contatados pessoalmente, via e-mail ou por telefone. Para
todos que aceitaram participar dessa pesquisa-piloto foi solicitada uma avaliacdo e
sugestdes a respeito tanto do questionario quanto da logistica.

Cada questionario foi automaticamente armazenado em um banco de dados

na WEB SPHINX BRASIL. As questdes abertas, no caso, os dados pessoais, foram

¥ 0 fato de esta ser a primeira pesquisa na area de educacdo musical que utilizou o software
SPHINX SURVEY, foi necessario contratar a assessoria da empresa SPHINX BRASIL desde o inicio
da pesquisa-piloto para que pudéssemos testar todos os recursos na web, inclusive o banco de
dados.
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codificadas. Para facilitar a analise de dados, o questionario foi desenhado de forma
gue todos os dados fossem respondidos pelos participantes.

Nessa pesquisa-piloto com n=15, ndo foi possivel realizar os testes
estatisticos como analise fatorial, teste t, teste qui-quadrado, entre outros. Devido ao
tamanho pequeno da amostra alguns dos testes estatisticos perdem a confiabilidade
e a andlise fica prejudicada. Obedecendo aos objetivos do piloto, foi possivel
verificar a coeréncia interna entre as dimensdes através do alfa de Cronbach e a
correlagao entre as dimensdes utilizando o teste de correlagao linear de Pearson.

Quanto a analise descritiva dos resultados, dos 15 professores, 9 sdo do sexo
feminino e 6 sdo do sexo masculino. A faixa etaria dos participantes era de 22 anos

a 73 anos.

Tabela 1. Faixa etaria dos participantes do estudo-piloto.

Idade (anos)

N 15
Minimo 22
Maximo 73
Média 33,93
Desvio-padréao 12,798

Em relacdo ao tipo de escola onde atuavam, 6 ministravam aulas em escolas
particulares e 9, em escolas publicas. O tempo de atuacdo variou entre menos de

um ano a 45 anos.

Tabela 2. Tempo de atuacéo dos participantes do estudo-piloto.

Tempo de trabalho (anos)

N 15
Minimo 0,25
Maximo 45
Média 10,02

Desvio-padréo 11,68
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Dois participantes possuiam graduacdo incompleta; 5, a graduacdo; 3,
especializacdo; 3 eram mestres e 2 possuiam doutorado. Nessa questao especifica,
gue se refere a formacdao, foi necessario realizar reformulacfes, pois ela suscitava
uma certa incoeréncia na interpretacdo descritiva ao possibilitar mais de uma
resposta para indicar o nivel de formacdo (graduacdo incompleta, graduacao,
especializacdo, mestrado e doutorado) de cada participante. Além disso, a questao
possuia respostas abertas para indicar a(s) area(s) de formacdo. Por exemplo, a
mesma pessoa poderia assinalar graduagao e bacharelado e complementar sua
area: musica; especializacdo e a area: computacdo; mestrado e a area: educacao

musical. O exemplo segue na Figura 15.

5. Formacao

D Graduagéo incompleta

N Graduagio [] LicenciaturaISI Bacharelado Area Musica
N Especializacéo Area Computacao
N Mestrado Area| Educacdo Musical
L Doutorado Area

Figura 15. Exemplo da quest&o sobre formag&o no questionario do estudo-piloto.

Detectei outro problema em relacdo as respostas abertas, no que se refere a
area de formacdo. Por exemplo, no caso da &rea de musica, as respostas foram
diversas como: educacado musical, licenciatura em muasica, muasica. Portanto, poderia
haver uma ambiguidade na interpretacédo quanto a area de formacao.

Para verificar a consisténcia interna dos itens da escala utilizei o teste alfa de
Cronbach. O teste alfa de Cronbach mede a consisténcia interna do questionério e
permite verificar se todas as questdes medem situacdes similares (MALHOTRA,
2006). Por meio do célculo do coeficiente alfa pode-se constatar se hd uma medida
de compreensdo da escala do questionario, e se os dados sdo minimamente
confidveis. Com esses resultados o pesquisador podera: a) reelaborar o questionario
inteiro ou rever questdes mal interpretadas; e b) recoletar dados. No estudo-piloto os

itens foram agrupados em dimensdes. Por exemplo, Questdo 1 a Questdo 6 —
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Ensinar muasica; Q7 a Q13 — Comportamento; Q14 a Q27 — Motivar alunos; Q28 a
Q32 — Diversidade; Q33 a Q34 — Desafios. O resultado segue na tabela 3.

Tabela 3. Teste de alfa de Cronbach.(estudo-piloto)

Dimenséo Alfa de Cronbach
1. Ensinar musica (Q1 a Q6) 0,773
2. Comportamento (Q7 a Q13) 0,882
3. Motivar aluno (Q14 a Q27) 0,902
4. Diversidade (Q28 a Q32) 0,788
5. Desafios (Q33 e Q34) 0,882
Todas as questbes de interesse 0,947

Na Tabela 3, é possivel verificar que todas as dimensdes apresentam o
coeficiente alfa maior que 0,773. As pesquisas que utilizam escalas de autorrelatos
consideram que o indice de alfa deve ser superior a 0,70 (BZUNECK; GUIMARAES,
2003). Para Malhotra (2006), o indice alfa maior que 0,60 € considerado aceitavel.
Se considerarmos todas as 34 questdes respondidas utilizando a escala de Likert de
cinco pontos, o alfa de Cronbach apresentou o valor de 0,947, e entre todas as
questdes das dimensdes o escore foi maior que 0,70. Os valores de alfa, tanto das
dimensdes de questbes como de todas as questdes, obtiveram indices acima do
aceitavel, podendo-se concluir que ha uma forte coeréncia entre as questdes das
dimensdes e, portanto, o instrumento foi considerado confiavel (MALHOTRA, 2006).

O teste de correlacdo de Pearson foi realizado para descrever a correlacao
linear dos dados de duas ou mais variaveis quantitativas. Nessa pesquisa, foi
verificada a correlagédo entre as dimensdes. Para os dados, o coeficiente do valor de
correlacdo de Pearson deverd estar entre -1 e 1. Quando estiver proximo de 1
apresentara uma correlacao positiva perfeita, se préximo a -1 havera uma correlacéo
negativa perfeita e o coeficiente zero indica que ndo ha correlacdo. Quanto mais
perto o indice estiver de 1, mais forte sera essa correlacdo. O indice de correlacéo
serd considerado muito forte quando o r estiver entre 0,9 e 1; forte de 0,6 a 0,9;
regular de 0,3 a 0,6; fraco de 0 a 0,3 e nulo se o r for igual a 0 (CALLEGARI-
JACQUES, 2003). Segue na Tabela 4 o resultado de correlacao.
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Tabela 4. Resultado de correlagdo de Pearson (estudo-piloto).

Dim. Dim. Dim. Dim. Dim.
Ensinar Comportamento  Motivar  Diversidade Desafios
musica alunos
Dim. correl. de
Ensinar mlsica Pearson 1 ,383 ,(74** ,730** ,538*
p ,158 ,001 ,002 ,039
N 15 15 15 15 15
Dim. correl. de
Comportamento Pearson ,383 1 ,510 7 70** ,670**
, 158 ,052 ,001 ,006
N 15 15 15 15 15
Dim. correl. de
Motivar alunos  Pearson ,174%* ,510 1 ,694** ,485
p ,001 ,052 ,004 ,067
N 15 15 15 15 15
Dim. correl. de
Diversidade Pearson ,730** ,770** ,694** 1 ,600*
p ,002 ,001 ,004 ,018
N 15 15 15 15 15
Dim. correl. de
Desafios Pearson ,538* ,670** ,485 ,600*% 1
,039 ,006 ,067 ,018
N 15 15 15 15 15

** Correlagao é significativa no nivel 0.01.
* Correlacao é significativa no nivel 0,05 .

A Tabela 4 indica que todas as correlagdes foram positivas, ou seja, pessoas
gue atribuem alto grau em uma determinada dimensao tendem atribuir também alto
grau em outras dimensdes. Interpretando a Tabela 4, por exemplo, a dimensao
ensinar musica tem correlagdo forte com a dimensdo motivar alunos (r=0,774) e
diversidade (r=0,730), e apresenta correlacdo regular com as dimensdes desafios
(r=0,538) e comportamento (r=0,383). Isso significa dizer que os professores que
atribuiram um alto grau na dimenséo ensinar musica também atribuiram alto grau na

dimensao motivar alunos e na dimensao diversidade.
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E possivel verificar uma forte correlacdo entre a dimensdo comportamento e
as dimensobes diversidade (r=0,770) e desafios (r=0,670); entre a dimensdo motivar
alunos e as dimensdes ensinar musica (r=774) e diversidade (r=0,694). A dimenséo
diversidade tem forte correlagdo com a dimensdo ensinar musica (0,730),
comportamento (r=0,770) e motivar alunos (r=0,694). E, por fim, a dimensao
desafios apresenta uma correlagéo forte com a dimensdo comportamento (r=0,670).
E possivel notar que existem correlagdes entre as dimensdes, confirmando assim a
confiabilidade da escala.

O estudo-piloto teve como objetivo testar a coeréncia interna das questées,
suas correlacdes e confiabilidade do instrumento de medicdo. Além disso, testei a
viabilidade da aplicacdo do questionario via web.

Nos dados pessoais do questionario na web foi possivel computar todas as
respostas e analisa-las de acordo com género, idade, formacéo, tempo de atuacéo e
contexto de trabalho. No entanto, verificou-se a necessidade de organizar melhor o
item relacionado a formacdo. Em relacdo as questdes da escala ha necessidade de
equilibrar o nmero de questdes para cada dimenséo. Nessa escala, por exemplo, a
dimensdo motivar alunos apresenta maior numero de questbes, e desafios
apresentou apenas duas questoes.

Nas andlises estatisticas, através da correlacdo linear de Pearson foi possivel
verificar correlacdes positivas entre as dimensdes de crencas de autoeficacia do
professor de musica. O alfa de Cronbach indicou um escore maior do que o
recomendado, que € um coeficiente alfa igual ou maior que 0,60. Nesse estudo, o
coeficiente alfa de todas as questbes foi de 0,947, o que indica que h&a uma forte
consisténcia interna entre todas as questdes.

Os resultados demonstraram a coeréncia interna entre as dimensdes das
guestbes; a existéncia de correlacbes positivas entre as dimensdes investigadas,
sendo possivel constatar que a escala é confidvel e pode ser utilizada para
investigar as crencas de autoeficacia do professor de musica para atuar na
educacao béasica em relacéo as varidveis demograficas e de contexto. A importancia
de trazer dados sobre os julgamentos dos professores sobre suas capacidades ou
suas crencas de autoeficicia reside no fato de estas serem consideradas fortes
prognaosticos para a motivacdo, autorregulacao e realizacdo. Portanto, os resultados
desta pesquisa poderdo trazer contribuices para os estudos sobre motivacdo do

professor.
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3.2.3 A Escala de Autoeficacia do Professor de Musica

Apobs os resultados do estudo-piloto e levando em consideracdo os relatérios
dos participantes com as corre¢cdes, bem como as criticas e as sugestdes, a escala
foi reformulada. O item sobre a formacao foi reformulado, e cada dimenséo foi
equilibrada com o mesmo numero de questdes.

A escala teve o numero de itens reduzido de 34 para 21. A reducao fez-se
necessaria, em primeiro lugar, por ndo haver equilibrio entre a quantidade de itens
para cada dimensé&o. Por exemplo, a dimens&o motivar alunos era composto por 14
itens e a dimensao lidar com mudancas e desafios contava apenas com 2 itens..

Em segundo lugar, pelo fato de que para a verificagdo da confiabilidade e
validagdo de uma escala € necessario um minimo de participantes para cada
guantidade de questfes. Essa quantidade pode ser calculada segundo a razéo de
trés a cinco participantes por questdo (TABACHNICK; FIDEL, 2006). As dimensdes
ensinar musica, motivar alunos, gerenciar o comportamento dos alunos e considerar
a diversidade dos alunos tiveram quatro itens cada e a dimenséao lidar com mudancga
e desafios contou com cinco questoes.

O critério utilizado para excluir as questdes foi através de analise quanto a
ambiguidade das questbes, correcdo e substituicdo de alguns termos pouco
utilizados no contexto brasileiro. Outros aspectos levados em consideragcdo se
referem a pertinéncia dos itens, bem como sugestfes dos participantes e do grupo

de pesquisa Faprom. As escalas se encontram em anexo (ver anexo 5 e 6)
3.3 Fase 2

Na segunda fase foi caracterizada a amostra geral, e realizadas a coleta e
analise de dados. Para a analise de dados utilizei a estatistica. A estatistica €
considerada uma ciéncia que, mais do que apenas analisar e interpretar os dados,
tem como objetivo também orientar a coleta, o resumo e a apresentacdo dos dados
(CALLEGARI-JACQUES, 2003). A estatistica é dividida em dois campos (COSTA,
2005) ou areas de atuacao (CALLEGARI-JACQUES, 2003): a estatistica descritiva e
a estatistica inferencial. O estudo das relagcbes estatisticas (como, por exemplo,
média, mediana, moda, desvio-padrdo) que possibilitam descrever os dados de uma
amostra é considerado estatistica descritiva. Dessa forma, foi possivel identificar o

perfil das respostas e dos professores de muasica quanto as médias, desvios-padrao,



94

valor minimo e valor maximo nas variaveis quantitativas, célculo de frequéncia e
porcentagem nas variaveis qualitativas.

A estatistica inferencial se preocupa em generalizacdes, pelas transferéncias
de resultados da amostra para a populacdo. Na estatistica inferencial os testes
estatisticos servem para verificar se os dados fornecem evidéncias suficientes entre
as variaveis escolhidas em relacdo a questdo ou as hipoteses, e determinar se
existem possibilidades de correlagbes (MALHOTRA, 2006). Nessa fase foram
realizados testes estatisticos: a) para validacdo do instrumento de medicdo; b) para
descrever o conjunto de dados utilizando a estatistica descritiva; e c) para realizar
generalizacbes ou transferéncia de conclusfes através da estatistica inferencial.

Esses testes serdo detalhados na segunda parte desta investigacéo, no Capitulo 4.

3.3.1. Os professores de musica

Para essa pesquisa foram enviados mais de 500 convites via e-mail. Além
disso, o convite foi publicado no informativo da Associacao Brasileira de Educacao
Musical, bem como em uma péagina na internet destinada a formacéo continuada de
professores de musica. Recebi 232 respostas aceitando o convite, sendo que 174
tiveram os critérios preenchidos para participar da pesquisa. Desses, apenas 148
professores responderam o questiondrio durante o periodo em que esteve on-line
(de dezembro de 2009 a marco de 2010).

A amostra, portanto, foi composta de 148 professores e estagiarios que
atuavam com aulas de musica no curriculo escolar. Essas aulas poderiam ocorrer
tanto em suas salas de aula quanto em outros espacos. Os professores e
estagiarios ministravam aulas de musica nas escolas de educacao basica, publicas
e privadas, de varias regides do Brasil.

A selecao dos professores e estagiarios foi realizada através da amostragem
nao probabilistica. Segundo Cohen, Manion e Morrison. (2007), nas amostragens
nao probabilisticas nem todos os individuos de uma populacéo terdo chances de ser
incluidos na amostra. Geralmente, ndo ha necessidade de uma quantidade exata
para a amostra, no entanto, deve ser representativa (MALHOTRA, 2006).

Dentre os tipos de amostragens ndo probabilisticas, utilizei o principio de
amostragem proposital, em que o pesquisador seleciona 0s sujeitos a serem

investigados de acordo com as caracteristicas desejadas para o estudo (COHEN;
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MANION; MORRISSON, 2007). De acordo com o objetivo deste trabalho, os
requisitos necessarios para a selecédo dos professores foram: possuir licenciatura ou
bacharelado em musica ou em outras disciplinas e estar atuando na educacao
bésica com aulas de musica como disciplina compulséria. Levando em consideragao
0s principios éticos da pesquisa cientifica, outro critério foi a disponibilidade e
consentimento do professor em participar da pesquisa e 0 compromisso do
pesquisador de manter em sigilo as identidades dos pesquisados (BABBIE, 1999).
Ainda no que se refere a amostra, foi necesséario equilibrar o niamero de
participantes entre aqueles que pertenciam as escolas publicas e aqueles que
pertenciam as escolas privadas para realizar o teste estatistico relacionado a
variavel de contexto (tipo de escola). Por exemplo, se existe diferenca entre as
crencas de autoeficacia na dimenséo ensinar musica dos professores que atuam em

escolas particulares em relacdo aos que atuam em escolas publicas.

3.3.2. Procedimentos de coleta e analise dos dados

Os participantes desta pesquisa foram contatados pessoalmente, via e-malil
ou por telefone. Inicialmente, entrei em contato com os professores para verificar se
possuiam os critérios pretendidos para participar desta pesquisa. Verificados o0s
critérios, enviei aos professores uma carta-convite contendo uma explicacao sobre a
investigacdo e a importancia de participar de pesquisas na area de educacao
musical, uma vez que ha um processo de insercdo do conteddo de musica na
escola.

Com a finalidade de monitorar e verificar os questionarios respondidos, cada
guestionario teve um coédigo de acesso (link) na web fornecido pela SPHINX
BRASIL. A geracao de cddigos individualizados seguiu um rigor cientifico, para que
os professores ndo respondessem o questionario mais de uma vez. O questionario
foi programado para obter todas as respostas e, ao ser enviado, o professor nao
teria mais o acesso ao link. Isso difere de outras pesquisas via internet, em que o
guestionario se encontra on-line ou é enviado um e-mail com o questionario anexo
destinado a varias pessoas. Nesses casos, ndo ha o controle de quantas vezes o
guestionario podera ser respondido pela mesma pessoa. Segue um exemplo dos

links na Figura 16.
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A

http:ifpesquisas . sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayaut=yes&key=kILIK-001
http:ifpesquisas . sphinxbrasil comtestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=TEMO-002
http:ifpesquisas. sphinxbrasil. comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=LAMO-003
http:ifpesquisas . sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=KES 0-004
http:ifpesquisas . sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=GLIDA-005
http:ifpesquisas . sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayaut=yes&key=FITIU-005
http:ifpesquisas . sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=SECE-007
http://pesquisas . sphinxbrasil.comiteste/auto_eficacia/auto_eficacia hyp?lang=P O &guery=maodify&format=html&layout=yes&key=LAGC-008
http:ifpesquisas sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &query=modify&format=html&l ayout=yes&key=LOTE-009
http:ifpesquisas . sphinxbrasil. comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=MADA-010
http:ifpesquisas . sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=JIDA-011
http:ifpesquisas . sphinxbrasil. comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key="AVE-012
http:ifpesquisas . sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=LELA-013
http:ifpesquisas . sphinxbrasil comitestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=MAGD-014
http:ifpesquisas sphinxbrasil comtestelauto_eficacia‘auto_eficacia hyp?lang=F O &guery=modify&format=html&l ayout=yes&key=F ORL-015

1 o e

o

i

Figura 16. Exemplo dos links do questionario.

Apos o aceite, enviei uma carta de agradecimento, esclarecendo davidas e o
link destinado aquele professor. Uma vantagem do convite de participacdo de
pesquisa enviado por e-mail é que, além da carta formal, é possivel manter contato
com os participantes com mais frequéncia, esclarecendo duvidas particulares. No
caso desse trabalho, recebi muitas sugestdes e mensagens, em que 0s participantes
tiveram oportunidade de relatar suas realidades. No entanto, a grande desvantagem
se encontra na preocupacdo de abrir arquivos e links de destinatarios
desconhecidos. Mesmo apo0s a identificacdo e ja haver publicado em anais de
congressos da area, muitos participantes tiveram receio de participar da pesquisa.

O cdbdigo de acesso para cada participante permitiu monitorar na internet a
evolucdo dos questionérios respondidos, bem como aqueles que ndo haviam sido

respondidos. A seguir, na Figura 17, um exemplo da monitoracao.
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AUTO-EFICACIA DOS PROFESSORES DE MUSICA

Até o momento, 15 colaboradores acessaram a pesquisa.
Veja abaixo a evolugdo diaria do nimero de acessos.

DATA_DIGITAGAO - Data de digitagio

T . T

0,50

=

04401
07401
03z
04/12
0912
10712
11412
12112
14712
18712

= B
Teanologico SFEHINK
i Todos os direlos reservados

Figura 17. Monitoramento dos questionarios via web.

Através do monitoramento diario do acesso a pesquisa, foi possivel verificar a
data em que o professor havia acessado e respondido o questionario. Caso algum
professor néo tivesse respondido, era reenviado um novo e-mail com a solicitacdo
de que participasse, bem como seu cédigo de acesso. E importante lembrar que
devido ao custo financeiro que envolve a contratacdo e hospedagem de uma
pesquisa ha web, os links do questionario puderam ser acessados durante um prazo
de aproximadamente trés meses.

Apés a coleta de dados foram realizadas a codificacdo e armazenamento no
banco dos dados da empresa SPHINX BRASIL e a analise pelo software SPHINX
SURVEY. Para a anélise dos dados contei com a assessoria de um estatistico. Esse
profissional, por sua vez, utilizou o software SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) para realizar os testes estatisticos.

Para verificar as propriedades psicométricas e validar a Escala de
Autoeficacia do Professor de Musica utilizei os testes estatisticos alfa de Cronbach
(definido anteriormente) e analise fatorial.

A analise fatorial foi realizada para resumir ou reduzir os dados com o intuito
de criar dimensdes com perfil mais semelhante. De acordo com Malhotra (2006), na
analise fatorial € possivel verificar 0 comportamento de uma ou mais varidveis em

associacdo com outras. Especificamente para esta pesquisa, a analise fatorial foi
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realizada para verificar se os itens da escalas pertenciam as dimensdes propostas
para verificar as crencas de autoeficacia.

Ainda em relacdo a inferéncia estatistica, foi realizada a correlacdo linear de
pearson, teste qui-quadrado, teste exato de Fischer, teste t e teste das
classificacoes de Kruskal-Wallis. Segundo Barbetta (2006), o coeficiente de
correlacdo (linear) de Pearson é utilizado para descrever a correlacédo linear dos
dados de duas variaveis quantitativas. Esse teste buscou verificar as correlacdes
entre os itens e correlagcbes entre as dimensbes que compdem a Escala de
Autoeficacia do Professor de Musica.

O teste qui-quadrado permite verificar a significancia da associacdo entre
duas variaveis categéricas ou qualitativas. Por exemplo, devido a formacédo, ha
maior probabilidade dos professores de muasica com mais tempo de atuagdo
possuirem crencas de autoeficacia elevadas em lidar com o comportamento do
aluno. Utilizando o teste qui-quadrado sera possivel identificar se e onde essas
associacbes acontecem. Dessa forma, pode-se estudar separadamente a
associagdo entre maior tempo de atuacdo e crencas de autoeficacia elevadas em
lidar com o comportamento do aluno, por exemplo.

Caso o teste qui-quadrado ndo possa ser realizado (entre duas variaveis
gualitativas) é aconselhado utilizar o teste exato de Fischer (MALHOTRA, 2006;
CALLEGARI-JACQUES, 2003) que verifica as diferencas existentes ente duas
variaveis independentes. No caso deste trabalho o tempo de atuacdo e as
dimensdes das crencas de autoeficacia.

Ja o teste t foi utilizado para verificar se existe diferenca significativa entre as
médias dos escores de cada dimensdo nos seguintes grupos: género (masculino e
feminino), faixa etéria, formacdo, tempo de atuacdo, tipo de escola (publica e
particular). Por exemplo, sera possivel verificar se as respostas quanto as crencas
de autoeficicia em ensinar musica foram diferentes entre aqueles com formagéo em
musica e formacao em outros cursos.

O teste das classificacfes de Kruskal-Wallis é uma andlise de variancia por
postos, sendo utilizada para verificar se existe diferenca significativa entre uma

variavel quantitativa, que neste trabalho se refere ao escore de cada dimenséo e
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varias amostras independentes que se referem a faixa etéria (quatro categorias) e
tempo de servico (cinco categorias). De acordo com Levine et. al (2008), esse teste
se refere & uma anélise ndo paramétrica® para ANOVA de fator Gnico.

Depois de esclarecidos os procedimentos de cada teste, no capitulo a seguir
apresento a analise de dados.

¥ «“Um procedimento nao-paramétrico € um procedimento estatistico que apresenta (certas)
propriedades desejaveis que se mantém verdadeiras sob pressupostos relativamente brandos com

relacdo a populagdo ou populacdes subjacentes das quais sdo obtidos os dados” (HOLLANDER,;
WOLFE, apud LEVINE et al., 2008, p. 425).



PARTE Il - RESULTADOS E DISCUSSAO

4 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo apresento a analise dos dados, iniciando com a estatistica
descritiva caracterizando a amostra. Logo a seguir, apresento os resultados obtidos
na estatistica inferencial, que correspondem aos seguintes testes: andlise fatorial,
teste de alfa de Cronbach, correlacdo de Pearson, teste qui-quadrado, teste t e teste
das classificacdes de Kruskal-Wallis. A validacdo da Escala de Autoeficacia do
Professor de Musica foi realizada através da analise fatorial e teste alfa de
Cronbach. Por meio destes dois testes foram verificadas as propriedades
psicométricas do instrumento de medicdo. Os demais testes foram utilizados para
verificar as correlacdes entre as questdes de cada dimenséo e entre as dimensodes;
se houve nivel de significancia entre as variaveis. As variaveis investigadas neste
trabalho foram: sexo, idade, tempo de trabalho, tipo de escola e formacéo. No final
deste capitulo sdo apresentados os graficos referentes as dimensdes das crencas

de autoeficacia dos professores de musica.

4.1 Estatistica descritiva

4.1.1. Caracterizagao da amostra geral

Quanto a caracterizacdo da amostra geral, participaram da pesquisa 148
professores e estagiarios que atuavam na educacdo basica como professores de



101

musica em sala de aula, sendo 66,9% do sexo feminino e 33,1% do sexo masculino

(Gréfico 1).

Masculino
33.1¢

Grafico 1. Sexo referente a amostra geral

A variavel de contexto se referiu ao tipo de escolas, se publica ou privada.
Essa variavel obteve um equilibrio quanto a atuacao dos professores participantes,
ou seja, 50% dos professores atuavam em escolas publicas e 50% em escolas
privadas. A idade minima da amostra foi de 19 anos e a méaxima, 61 anos,
resultando a média de 34,41 anos (Tabela 5). O tempo de atuacédo variou de 1 ano a
40 anos (Tabela 5). Vale ressaltar que para os estagiarios o tempo de atuacéao foi
classificado como 1 ano, ja que, de acordo com as exigéncias para formacao inicial

de professores de musica, o tempo de prética de ensino é equivalente a 400 horas.

Tabela 5. Idade e tempo de atuacédo da amostra geral.

N Minimo Maximo Média Desvio-
padréo
Idade 148 19 61 34,41 10,457

Tempo de atuacgdo 148 1 40 8,36 8,385
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A idade dos professores foi categorizada em: a) até 30 anos,** b) 31 a 40

anos; c¢) 41 a 50 anos; e d) mais de 50 anos, como mostra o Grafico 2, a seguir.

Até30anos De31a40 De41a50 Acimade50
‘anos anos anos

Grafico 2. Idade da amostra geral.

Conforme mostra o Grafico 2, a amostra possuia professores de musica que
podem ser considerados jovens, pois a idade da maioria se concentrou em até 30
anos. No Grafico 3, apresento um cruzamento realizado entre as variaveis sexo e
idade dos professores e estagiarios em musica. Observa-se a predominancia da

atuacao de professoras em todas as faixas etarias.

% Inicialmente, havia uma categoria anterior, a categoria “até 20 anos”. Entretanto, por haver apenas
3 professores que se encaixavam nesse item, foi aconselhado pela estatistica agrupar essa categoria
com a categoria “21 a 30 anos”, resultando a categoria “até 30 anos”.
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Até30anos 31a40anos 41a50anos Maisde50
anos

u Masculino B Feminino

Grafico 3. Cruzamento entre sexo e idade da amostra geral.

Muitos estudiosos da educacao investigaram as vidas dos professores, tendo
a premissa que as diferentes experiéncias, as crencas, as percepcoes, alegrias,
frustracGes e decepcdes parecem estar correlacionados com as diferentes fases da
vida profissional e pessoal dos professores (MARCELO, 1999). Nesse sentido,
Huberman (1995) apresenta o ciclo de vida profissional do professor dividindo-o em
cinco fases: a) entrada de carreira: 1 a 3 anos; b) estabilizagdo do repertorio: 4 a 6
anos; c) experimentacdo ou diversificacdo: 7 a 25 anos; d) estabilizacdo profissional
ou serenidade: 25 a 35 anos; e e) ruptura ou desinvestimento: 35 a 40 anos. Isso
nao significa que essa classificacdo seja estanque e que obrigatoriamente todos os
professores passam por cada etapa. E importante considerar que existem aspectos
e situacdes pessoais, profissionais e contextuais que influenciam as crencas dos
professores durante sua carreira docente, o que ira diferenciar o curso de vida de
cada professor.

Dentre os estudos sobre as fases de carreira docente, a classificagcao de
Huberman (1995) mostrou-se mais apropriada para categorizar o tempo de atuagéo
dos professores de musica desta pesquisa. Utilizando essa classificacdo verifica-se
gue a maioria dos professores de musica se encontrava na fase de experimentacao
ou diversificagdo (41,2 %) e na fase de entrada de carreira (39,9%). A fase de
estabilizacio de repertorio contou com 14,9% e na fase de serenidade e de ruptura
perceberam-se poucos professores atuando, 2,7% e 1,4%, respectivamente, como
mostra o Grafico 4.
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Grafico 4. Fases de carreira da amostra geral, segundo a classificacdo de Huberman (1995).

Foi possivel constatar que muitos graduandos em musica ja atuavam como
professores na educacdo basica, antes mesmo de ter realizado o estagio®*. Para
tanto, classifiguei a formacdo como: “graduacdo completa” e *“graduacédo
incompleta”. Além disso, justifico essa classificagdo devido & minha amostra contar

com a participacao de estagiarios em musica.

Grafico 5. Nivel de formacédo em graduacdo da amostra geral.

% Como relatado na pesquisa de Morato (2010).
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Os dados apontaram que 73% dos participantes possuiam graduacao
completa e 27% possuiam graduacao incompleta (Grafico 5). Dos professores com
graduacdo incompleta apenas um realizava graduacdo em bacharelado em musica.

As aulas de musica nas escolas brasileiras nem sempre sdo ministradas por
especialistas em musica. Por esse motivo, busquei identificar a porcentagem de
professores que estdo cursando ou cursaram a graduacdo em mauasica que atuam na
educacao basica em sala de aula. Neste trabalho considerei como categoria musica
0S cursos que, de alguma forma, oferecem wuma formacdo musical,
independentemente de sua nomenclatura. Pelo fato da questdo sobre a area do
CUrso se caracterizar como uma questao aberta houve diversas denominacdes para
um mesmo curso. Como por exemplo: licenciatura em musica, educacao musical,
educacdo artistica com habilitacdo em mdasica, licenciatura em flauta, entre outras
denominacdes. Decidi, portanto, agrupar os cursos em apenas dois grupos: 1) area

de musica; e 2) outras areas, como mostra a Tabela 6 a seguir.

Tabela 6. Area da amostra geral.

Freq. %
Musica 118 79,7
Outras 30 20,3
Total 148 100,0

O resultado apresentado na Tabela 6 sugere que a maioria dos professores
gue atua com aulas de musica nas escolas brasileiras pertencem a area de musica.

E previsto pela LDB que para atuar na educacio basica os professores
deverdo ter cursado a licenciatura. Dessa forma, a Tabela 7 mostra que a maior
parte dos professores de musica que atua em sala de aula é proveniente de um
curso de licenciatura. No entanto, 20,3% desses professores licenciados (Tabela 6)

nao sao formados em mdusica.
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Tabela 7. Curso (bacharelado e licenciatura) da amostra geral.

Freq. %
Bacharelado 17 11,5
Licenciatura 131 88,5
Total 148 100,0

4.1.2 Caracterizagao da amostra com graduacéo incompleta

Os professores que fizeram parte desta amostra totalizaram 40, sendo que
57,5% pertencem ao sexo feminino e 42,5% pertencem ao sexo masculino. Fazem
parte dessa amostra 0s professores que ndo concluiram sua graduacdo e 0s
estagiarios. Quanto a faixa etaria, a maioria (72,5%) tinha até 30 anos, e as demais
faixas etérias apresentaram 15%, 7,5%, 5,0%, respectivamente (31 a 40 anos, 41 a
50 anos e acima de 50 anos). Ao verificar o tipo de ensino, 47,5% pertenciam ao
ensino privado e 52,5% pertenciam ao ensino publico. A maior parte desta amostra

se encontra na fase “entrada de carreira” (75%).

Tabela 8. Area da graduac&o incompleta.

Freq. %
Musica 37 92,5
Outras 3 7,5
Total 40 100,0

De acordo com a Tabela 8, dos professores que atuavam nas escolas sem
graduacdo completa, a maioria pertencia a area de muasica e apenas 7,5%
pertenciam a outras areas. I1Sso sugere que a maioria dos professores que cursava a
graduacdo em musica estava realizando seus estagios e/ou atuando na educacédo
basica. Dos 40 professores de musica, 2,5% pertenciam ao bacharelado e 97,5%
pertenciam ao curso de licenciatura; esse resultado sinaliza que provavelmente o
engajamento da formacao inicial de professores de musica oportuniza aos alunos

experiéncias concretas da realidade escolar.
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A Tabela 9 remete a porcentagem dos professores com graduacdo
incompleta que realizavam o estagio supervisionado e dos professores que ja

atuavam nas escolas como professores de musica.

Tabela 9. Graduacdo incompleta — faz estagio?

Freq. %
Sim 25 62,5
N&o 14 35,0
NR 1 2,5
Total 40 100,0

Quanto ao perfil dos estagiarios em musica, 60% eram do sexo feminino e
40%, do sexo masculino. Quanto a faixa etaria, grande parte dos estagiarios tinha
até 30 anos (Tabela 10).

Tabela 10. Idade dos estagiarios.

Freq. %
Até 30 anos 18 72,0
De 31 a 40 anos 4 16,0
De 41 a 50 anos 1 4,0
Acima de 50 anos 2 8,0
Total 25 100,0

Em relacdo ao tempo de atuacdo, 80% dos professores estavam na fase de
entrada de carreira, 8% na fase de estabilizacdo de repertorio, 8% na fase da
diversificacéo e 4% na fase de ruptura. E provavel que os 20% dos estagiarios que
assinalaram pertencer as fases da estabilizacdo, serenidade e ruptura estavam
cursando musica durante sua carreira docente. Quanto ao tipo de ensino, 20%
atuavam em escolas particulares e 80%, em escolas publicas. Os dados apontam

gue provavelmente ha um maior didlogo entre instituicbes de ensino superior
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(formacdo inicial de professores) e escolas publicas. Quanto a area de formacao, a

maioria estava cursando musica, como evidencia a Tabela 11.

Tabela 11. Area dos estagiarios.

Freq. %
Musica 24 96,0
Outras 1 4.0
Total 25 100,0

Dos professores que possuiam graduacao incompleta e que ndo realizavam
estagio, 50% eram do sexo feminino e 50% eram do sexo masculino. Dessa
amostra, 78,6% estdo na faixa etaria de até 30 anos (Tabela 12). Pode-se observar
gue os professores com graduagdo incompleta que atuam nas escolas também é

considerado como jovem.

Tabela 12. Idade: graduagdo incompleta sem estagio.

Freq. %
Até 30 anos 11 78,6
De 31 a 40 anos 1 7,1
De 41 a 50 anos 2 14,3
Total 14 100,0

Quanto ao tempo de trabalho, 71,4% dos professores pertence a fase de
entrada de carreira, 7,1% na fase de estabilizacdo do repertério e 21,4% na fase de
diversificacdo. Os dados indicam que provavelmente pode haver muita rotatividade
na permanéncia dos professores de musica na educacao basica ou que, apos a Lei
11.769/2008 (BRASIL, 2008) muitas escolas incluiram as aulas de muasica como
disciplina compulsoéria. A atuacdo dos professores sem graduagcdo se concentrava
nas escolas privadas (92,9%), sendo que 7,1% dos professores atuavam em escolas
publicas. Em relacdo as areas de formacéao, 85,7% pertenciam a area de musica e
14,3% estavam categorizados em outras.
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Diante dos dados que caracterizaram o perfil da amostra dos professores de
musica com formacgédo incompleta foi possivel constatar que havia uma atuacao
equilibrada de ambos os sexos. No entanto, de acordo com os dados a amostra
desta pesquisa é considerada jovem, a maioria se encontrava na fase de inicio de
carreira e atuava em escolas privadas. Grande numero de professores pertencia a

area de musica e era licenciandos.

4.1.3 Caracterizagdo da amostra com graduagédo completa

Quanto ao perfil dos professores que possuiam graduacdo completa, grande
parte pertencia a categoria “musica” e 25% pertenciam a categoria “outras”, como

mostra a Tabela 13.

Tabela 13. Area referente & amostra geral dos professores com graduagédo completa.

Freq. %
Musica 81 75,0
Outras 27 25,0
Total 108 100,0

Dos professores de musica com atuagdo nas escolas, 14,8% tinha formacgao
em bacharelado e 85,2% eram oriundos do curso de licenciatura. Esses resultados
apontaram que havia mais licenciados em musica em sala de aula do que os
bacharéis.

Quanto a ter realizado curso de pos-graduagdo, 52,8% dos professores
responderam que sim e 47,2% responderam ndo ter realizado nenhuma poés-
graduacdo. Dos professores que cursaram pos-graduacao, 77,2% fizeram
especializacéo e 33,3% cursaram mestrado.

E quanto ao perfil dos professores que possuiam pdés-graduacdo, 75,4%
pertenciam ao sexo feminino e 24,6%, ao sexo masculino. Observando a Tabela 14,
vé-se que a maioria dos professores que possuiam pos-graduacdo estava na faixa

entre 31 e 40 anos.
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Tabela 14. Idade dos professores com pés-graduacao.

Freq. %
Ateé 30 anos 15 26,3
De 31 a 40 anos 20 351
De 41 a 50 anos 15 26,3
Acima de 50 anos 7 12,3
Total 57 100,0

Em relacdo ao tempo de atuacdo, 63,2%, ou seja, a maioria pertencia a fase

de experimentacgao/diversificacao (Tabela 15).

Tabela 15. Fases de carreira dos professores com pds-graduacao.

Freq. %
Entrada de carreira 12 211
Estabilizac&o do repertério 5 8,8
Experimentagao/diversificagdo 36 63,2
Serenidade 3 53
Ruptura 1 1,8
Total 57 100,0

Dos professores poOs-graduados, 47,4% pertenciam as escolas privadas e
52,6% pertencem as escolas publicas. Na amostra de professores com pos-
graduacdo havia maior porcentagem de mulheres e predominancia de professores
entre 31 e 40 anos. Foi possivel constatar que um grande numero de professores
estava atuando de 7 a 25 anos nas escolas e a distribuicdo desses profissionais nas
escolas publicas e escolas privadas apresentou um certo equilibrio.

Dos professores que nao possuiam poés-graduacdo, 64,7% eram do sexo
feminino e 35,3% eram do sexo masculino. Houve uma concentracdo maior de

professores de musica na faixa de até 30 anos (Tabela 16).
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Tabela 16. Faixa etaria dos professores sem pds-graduacao.

Freq. %
Ateé 30 anos 25 49,0
De 31 a 40 anos 10 19,6
De 41 a 50 anos 11 21,6
Acima de 50 anos 5 9,8
Total 51 100,0

Quanto ao tipo de escola ou ensino, 54,9% atuavam em escolas privadas e
45,1%, em escolas publicas. No que se refere ao tempo de atuacdo, 33,3%
pertenciam a fase de entrada de carreira, 27,5% estavam na fase de estabilizacédo
do repertorio, 37,3% estavam na fase de diversificacao e 2%, na fase de serenidade.

De acordo com os resultados apresentados, entre os professores com
graduacdo e sem curso de pos-graduacao houve predominancia do sexo feminino e
a maioria possuia idade até 30 anos. Quanto ao tipo de escola e tempo de trabalho,

os dados sdo semelhantes aos dos professores com pos-graduacao.
4.2 Estatistica inferencial

4.2.1 Validacado da Escala de Autoeficicia do Professor de Musica

Para a validacdo da escala foi realizado teste alfa de Cronbach, bem como a
analise fatorial confirmatodria. Avaliou-se a consisténcia interna do questionario por
meio do calculo do alfa de Cronbach. O coeficiente @l ma medida de
consisténcia interna de questionarios que permite verificar se todas as questdes
medem situacdes similares (satisfacdo/insatisfacdo; importancia/nao-importancia;
por exemplo). Pode-se dizer que é uma medida de compreensdo da escala do
guestionario, e se os dados sdo confiaveis. Como ja dito anteriormente, valores de
alfa de Cronbach maiores ou iguais a 0,6 tém sido aceitos como indicativos de uma

consisténcia interna.
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Tabela 17. Valor do alfa de Cronbach para cada dimenséo.

Dimenséo Valor de alfa
Ensinar musica (4 questdes) 0,675
Comportamento (4 questdes) 0,805
Motivar alunos (4 questdes) 0,770
Diversidade (4 questbes) 0,766
Desafios (5 questdes) 0,775

Conforme a Tabela 17, o valor do alfa de Cronbach para cada uma das
dimensdes foi considerado bom, pois ficou acima do valor minimo exigido. Dessa
forma, se conclui que o instrumento de medicdo possui uma boa consisténcia
interna.

A analise fatorial utilizou o método de fatoracdo por eixos principais com
rotacéo varimax® para verificar o agrupamento de fatores em relacdo as dimensées
da atuacdo do professor de muasica da educacdo basica. A analise fatorial
confirmatdria, por componentes principais, mostrou que as questdbes foram
agrupadas nos construtos definidos a priori. Apenas duas questbes nao foram
agrupadas exatamente nos construtos de origem, mas como a diferenca entre os
dois escores (do grupo que a andlise fatorial agrupou e do grupo a priori) € muito
pequena, pode-se considerar a classificacdo “adequada” (a priori), como mostrada

na Tabela 18, a sequir:

% Rotacéo varimax é um dos métodos mais comuns de rotacéo ortogonal criado por Henry Kaiser. A
finalidade do uso de uma analise fatorial por rotacdo varimax estd na facilidade de interpretacédo dos
resultados da amostra (MALHOTRA, 2006).
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Tabela 18. Analise fatorial — componentes principais.

ltens 1 2 3 4 5
Implementar varias estratégias de ensino de musica na sala de aula. , 112,018 127 161 ,847
Utilizar uma variedade de estratégias para avaliar as atividades musicais. 123,234 2566 ,071 721

Responder até as questdes mais complexas do campo musical levantadas

, 185 -101 ,380 -,004 267
pelos alunos.

Adaptar as atividades para um nivel musical considerando o

- . s , 180 412 294 135 ,525
desenvolvimento musical e cognitivo dos alunos.

Lidar com o comportamento ndo adequado dos alunos em situagdes de

ensino e aprendizagem. 075,141 128 EEES 206

Lidar com alunos agressivos. ,039  -002 ,059 ,846 ,126

Estabelecer um sistema de gerenciamento de sala mesmo quando os

= 245 374 176 517 ,066
alunos estao trabalhando em grupo.

Fazer alunos com problemas de comportamento seguirem as regras da

,232 ,230 ,118 , 762 -,049
sala de aula.

Fazer os alunos acreditarem que podem ter um bom desempenho nas

atividades musicais. 123 e 020,103 345

Motivar os alunos que mostram pouco interesse nas atividades musicais. ,057 759 251,131 ,003

Conseguir que os alunos mais resistentes se engajem nas atividades

oo ,148 733 183,224 ,036
musicais.

Conseguir motivar os alunos para aprenderem musica mesmo quando néo

. . L X ,400 572 , 153  ,056 ,090
existe apoio por parte dos familiares e amigos.

Trabalhar com a diversidade de desenvolvimento musical dos alunos. ,209 264 ,603 284 ,022

Trabalhar com a diversidade de preferéncias musicais dos alunos. ,040 167 , 782,080 ,028

Organizar atividades musicais adaptando o ensino e/ou execugao de

pecas musicais conforme as habilidades individuais dos alunos. 062,123 el 056 307

Criar atividades musicais que atendam a todos os alunos,

independentemente do seu desenvolvimento musical. A97 217 L 053 137

Gerenciar atividades musicais independentemente de como os alunos

estdo organizados (composigdo do grupo, grupo de idades mistas, etc.). R 172 R 232 202

Trabalhar com atividades musicais mesmo quando a escola ndo possui

B ,824 146 153,047 ,097
espaco fisico adequado.

Realizar uma aula de mdsica mesmo quando a escola ndo dispde de

material didatico adequado. e 14l 162,033 025

Produzir materiais didaticos a partir de producdes ja existentes,

adaptando-os para a realidade dos alunos. i 142 225,245 080

Trabalhar com uma turma numerosa. ,687  ,103 ,033  ,206 ,204

No entanto, devido a analise fatorial confirmatéria apresentar duas questdes

que ndo se agruparam nas dimensfes de origem (itens das dimensdes ensinar
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musica e desafios marcados em negrito), optei por realizar outro teste de alfa de
Cronbach retirando as duas questbes. Pdde-se observar que, ao excluir as duas
guestdes, o indice a apresentou um aumento significativo, como mostra a Tabela 19.
Os indices de alfa em todas as dimensdes foram acima de 0,70; valor considerado
aceitavel nas pesquisas que utilizam escalas de autorrelatos (BZUNECK;
GUIMARAES, 2003).

Tabela 19. Valor do alfa de Cronbach para cada dimenséo (sem duas questdes).

Dimenséo Valor de alfa
Ensinar musica (3 questdes) 0,731
Comportamento (4 questdes) 0,805
Motivar alunos (4 questdes) 0,770
Diversidade (4 questbes) 0,766
Desafios (4 questdes) 0,782

Os resultados da analise fatorial confirmatoria e o teste alfa de Cronbach
confirmam a confiabilidade e a validade da Escala de Autoeficacia do Professor de
Musica. E importante ressaltar que as duas questdes que apresentaram problemas
foram retiradas. Para todas as analises referentes as dimensfes, ensinar musica
apresenta 3 itens e desafios possui 4 itens (grafico 7 e 11, respectivamente).
Segundo Pasquali (2007, p.106), “ a validade diz respeito ao instrumento e ndo ao

uso que se faz dos seus escores”.

4.2.2 Correlacéo linear de Pearson, teste t, teste de Fischer, teste Kruskal-Wallis e
teste qui-quadrado

Apoés a validacao do instrumento de medicao foram realizados outros testes
estatisticos. A correlagdo linear de Pearson foi realizada para verificar a correlagcédo
entre as questdes que compdem cada dimensao e entre as dimensdes. Foi possivel
constatar que os itens de cada dimensdo apresentam uma correlacdo positiva.
Lembrando que os indices entre 0 a 0,3 sédo consideradas fracos; 0,3 a 0,6 séo
regulares e 0,6 a 0,9 sao classificados como fortes (CALLEGARI-JACQUES, 2003) .

Interpretando os resultados da correlagdo linear de Pearson, foi possivel
constatar que os itens da dimensdo ensinar musica apresentaram indice de

correlacdo de fraco a regular. Ja as questbes que compbem a dimensédo
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comportamento apresentaram correlacdes regulares e fortes. No que refere a
dimensdo motivar alunos, o indice de correlacdo entre as questdes foi considerado
regular. A dimenséo diversidade apresentou um indice classificado como regular, e
na dimensédo desafios a correlagdo entre as questdes foi classificada como regular e

forte (ver Anexo 7).

Tabela 20. Correlacéo linear de Pearson entre as dimensodes.

Correlagéo
Ensinar Comportamento Motivar Diversidade Desafios

Ensinar Correlacéo de Pearson 1 0,360** 0,460** 0,360** 0,395**

p value ,000 ,000 ,000 ,000

N 148 148 148 148 148
Comportamento Correlagédo de Pearson 0,360** 1 0,452** 0,384** 0,401**

p value ,000 ,000 ,000 ,000

N 148 148 148 148 148
Motivar Correlagéo de Pearson 0,460** 0,452** 1 0,492** 0,454**

p value ,000 ,000 ,000 ,000

N 148 148 148 148 148
Diversidade Correlagéo de Pearson 0,499** 0,384** 0,492** 1 0,414**

p value ,000 ,000 ,000 ,000

N 148 148 148 148 148
Desafios Correlagéo de Pearson 0,395** 0,401** 0,454** 0,414** 1

p value ,000 ,000 ,000 ,000

N 148 148 148 148 148

**_Correlacéo significativa ao nivel de 0,01 (p-value).

De acordo com a Tabela 20, ha indicacao de correlacao positiva entre todas
as dimensdes. Os indices de correlacdo foram considerados regulares entre todas
as dimensoes.

O teste t foi utilizado para verificar se existe diferenga entre 0s escores
médios das dimensBes e as variaveis: sexo, graduacdo e tipo de ensino.

Inicialmente apresento na Tabela 21 a analise descritiva das dimensoes.
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N Minimo Maximo Média Desvio-padrédo

Dim. L 148 2,33 5,00 4,323 ,69763
Ensinar musica

Dim. Comportamento 148 1,75 5,00 3,83 , 73341
Dim. 148 2,75 5,00 4,07 ,64843
Motivar alunos

Dim. Diversidade 148 1,75 5,00 3,83 73341
Dim. 148 2,00 5,00 4,14 74125
Desafios

Na Tabela 22 apresento o teste t que foi realizado para verificar se existe

Tabela 22. Teste t: sexo x dimensoes.

diferenca significativa entre o sexo (masculino e feminino) da amostra total e o
escore meédio atribuido em cada dimens&o. De acordo com a Tabela 23 o teste foi
considerado significativo nas dimensdes onde valor de p<0,005. Portanto, houve
diferencga significativa entre o sexo e as dimensdes, exceto na dimensdo ensinar
musica e diversidade. Avaliando a média de cada grupo, verificou-se que 0s escores

referentes as mulheres eram, em média, mais altos do que os dos homens.

Sexo N Média Desvio-padréo

Dim. Feminino 99 4,35 , 71804
Ensinar musica

Masculino 49 4,27 ,65854
Dim. Comportamento Feminino 99 3,96 ,67387

Masculino 49 3,57 , 78395
Dim. Feminino 99 4,17 ,64646
Motivar alunos

Masculino 49 3,88 ,61263
Dim. Diversidade Feminino 99 4,35 ,63368

Masculino 49 4,33 ,69107
Dim. Feminino 99 4,24 ,66091
Desafios

Masculino 49 3,94 ,85320
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Tabela 23. Estatistica (teste t).

Valor de p

Dim.

Ensinar musica ,524
Dim. Comportamento ,002
Dim.

Motivar alunos ,009
Dim. Diversidade ,883
Dim. Desafios ,032

Foi realizado o teste t entre: dimensdo x graduacdo; dimensédo X tipo de
ensino, no entanto, ndo foram encontradas diferencas significativas nos escores
meédios (Anexo 8).

O teste qui-quadrado, realizado para verificar se existe diferenga significativa
entre as variaveis de faixa etaria e sexo, apresentou p >0,05, portanto o teste qui-
guadrado néo foi significativo (Anexo 9).

No entanto, levando em consideracdo o resultado do teste-t, em os homens
apresentam menores escores medios nas dimensfes de crencas de autoeficacia
gue as mulheres pode ter ocorrido devido ao numero de participantes do sexo
masculino ser menor do que o do sexo feminino. Além disso, os dados apontaram
gue os homens participantes desta pesquisa se encontram mais significativamente
na fase de entrada de carreira; enquanto que as mulheres se encontram na fase de
experimentacao.

Para tanto, foi realizado o teste exato de Fischer, que é utilizado quando as
suposicdes do teste qui-quadrado ndo séo satisfeitas. O resultado desse teste foi
considerado significativo apresentando o valor de p igual a 0,027. No entanto, deve
ser considerado que nas demais fases 0 nimero de participantes € inferior as fases
gue foram significativas. Este teste confirma que o resultado obtido no teste-t
apontando que os homens possuem menores crencas de autoeficacia do que as
mulheres, pode ter sido devido ao tempo de atuacdo na educacdo béasica. O

resultado segue na tabela 24.
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Sexo

Fem Masc Total
Obs 33 26 59
Entrada de Carreira % 33,3 53,1 39,9
Residuos -2,3 2,3
Obs 13 9 22
Estabilizac&o % 13,1 18,4 14,9
Residuos -0,8 0,8
Obs 48 13 61
Experimentacao % 48,5 26,5 41,2
Residuos 2,6 -2,6
Obs 4 0 4
Serenidade % 4,0 0 2,7
Residuos 1,4 -1,4
Obs 1 1 2
Ruptura % 1,0 2,0 14
Residuos -0,5 0,5
Obs 99 49 148
Total % 1000  100,0  100,0

O teste ndo-paramétrico Kruskal-Wallis foi realizado, pois as suposi¢cdes para

o teste ANOVA nédo foram atendidas. Esse teste é uma analise de variancia por

postos e foi utilizado para verificar se existe diferenca significativa entre o escore de

cada dimensao e as amostras, independentemente de se referirem a faixa etaria e

tempo de atuacdo. Conforme a Tabela 25, houve diferenca signficativa entre os

ranks médios atribuidos na dimensdo comportamento para cada faixa etaria

(p<0,05). Percebe-se, portanto, que quanto maior a faixa etaria do professor de

musica, maior tende a ser o rank médio dos escores da dimensdo comportamento.
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Tabela 25. Teste Kruskal-Wallis: dimensodes x faixa etaria.

Dim. Dim. Motivar Dim. Dim. Dim.
Ensinar alunos Desafios Diversidade Comportamento
qui-
1,290 3,001 2,989 1,307 7,879
guadrado
GL 3 3 3 3 3
P , 731 ,391 ,393 727 ,049
Faixa etaria N Rank médio
Até 30 anos 69 65,25
Dim. De 31 a 40 anos 36 76,56
Comportamento e 41 4 50 anos 29 84,55
Acima de 50 anos 14 94,00
Total 148

A Tabela 26 apresenta o resultado do teste Kruskal-Wallis realizado entre as
dimensdes e o0 tempo de atuagdo. Pode-se observar que houve diferenca
signficativa entre os ranks médios atribuidos na dimensdo comportamento para cada
classificacdo do tempo de trabalho (p<0,05). Também foi possivel concluir que,
conforme a Tabela 26, quanto maior o tempo de atuacdo do professor de musica,

maior tende a ser o rank médio dos escores da dimensdo comportamento.
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Tabela 26. Teste Kruskal-Wallis: dimensdes x tempo de atuacéo.

Dim. Dim. Motivar Dim. Dim. Dim.
Ensinar alunos Desafios Diversidade Comportamento
qui- 6,153 7,189 8,494 4,642 17,664
quadrado ' ' ! ' !
GL 4 4 4 4 4
P , 188 ,126 ,075 ,326 ,001
Tempo de trabalho N
Entrada de carreira 59
Estabilizacdo do repertorio 22
Compgig.mento Experimentacao/diversificacdo 61
Serenidade 4
Ruptura 2
Total 148

4.3 As dimensdes das crencas de autoeficacia dos professores de musica

Neste item apresento a analise da escala que foi realizada através dos
escores médios (pontuacdo média). Primeiramente apresento os graus de escores
médios atribuidos pelos professores as dimensdes dos professores de musica para
atuar na educacdao basica (Grafico 6).

Grafico 6. Escores médios das dimens6es (amostra geral)
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Como é possivel observar no Gréfico 6, os professores de musica, em geral,
avaliaram que possuem fortes crencas de autoeficacia para atuar na educacdo
béasica. O escore médio mais alto se refere a dimenséo considerar a diversidade dos
alunos e o menor escore médio foi atribuido a dimensao gerenciar o comportamento
dos alunos. No entanto, é possivel que dentre alguns itens das dimensfes 0s
professores de musica possam ter atribuido fraca crenca de autoeficacia a um
determinado item. Dessa forma, foram verificados os escores médios dos itens de
cada dimensao, que apresento a seguir.

Todos os itens da dimensdo ensinar musica (Gréafico 7) apresentaram um
escore médio entre 4,15 e 4,50, sendo que o item com menor valor é referente a
guestao “utilizar uma variedade de estratégias para avaliar as atividades musicais” e
o maior valor foi atribuido ao item “adaptar as atividades para um nivel musical

considerando o desenvolvimento cognitivo e musical do aluno”.

5.00
o
= 4,00
@0
g 3.00
=
5 2,00
@
g 1,00
0.00
Implementar Utilizar uma Adaptar as
varias variedade de ...  atividades p/ um
estratégias... nivel musical...

Grafico 7. Dimens&o ensinar musica (com trés questdes).*

Na dimensdo gerenciar o comportamento dos alunos (Grafico 8) os itens
apresentaram os escores médios com valores que variaram entre 3,59 a 4,26. Os
menores valores correspondem as questdes: “lidar com alunos agressivos” e “fazer

alunos com problemas de comportamento seguirem as regras da sala de aula”. O

% Ap6s a andlise fatorial da escala houve um item da dimens&o ensinar mésica que apresentou um
baixo indice. Devido a esse fato, o item foi retirado.
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hY

escore médio mais alto se refere a questdo “estabelecer um sistema de

gerenciamento de sala mesmo que os alunos estao trabalhando em grupo”.

Grafico 8. Dimenséo gerenciar o comportamento dos alunos.

Dos itens da dimensdo motivar alunos, como pode ser observado no Grafico
9, o escore mais baixo foi atribuido a questdo “conseguir que os alunos mais
resistentes se engajem nas atividades musicais”. Em comparagdo com todas as
dimensdes, esta dimensao também apresentou um baixo escore meédio (ver Grafico
6)

Grafico 9. Dimensdo motivar alunos.
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A dimensédo diversidade (Grafico 10) se manteve equilibrada, apresentando

um escore médio que variou entre 4,28 e 4,41.

Grafico 10. Dimensdo considerar a diversidade do aluno.

Na dimenséo desafios (Gréafico 11), os professores apontam que, dentre os
itens apresentados, “trabalhar com uma turma numerosa” em sala de aula € um

desafio a ser superado.

Gréfico 11. Dimenséo lidar com mudangas e desafios (com quatro questdes).
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Segue o Grafico 12, que se refere aos escores médios atribuidos pelos
professores com graduacdo incompleta as dimensfes: ensinar musica,

comportamento, motivar alunos, diversidade e desafios.

4.40
4,20
4,00
3.80
3.60
3.40

Escore medio

B Graduagao Incompleta (n=40)

Gréfico 12. Escore médio das dimensdes (professores com graduagéo incompleta).

Como € possivel observar (Gréfico 12), dentre as dimensdes propostas por
essa investigacdo, a dimensao gerenciar o comportamento dos alunos teve também
0 menor escore médio, e a dimensé&o considerar a diversidade dos alunos obteve o
maior escore médio. Levando em consideracdo este Ultimo dado, parece ser
perceptivel que as discussbes contemporéneas sobre a diversidade e a
preocupacdo do professor formador em proporcionar aos licenciandos estratégias
para enfrentar e considerar as diferencas de gosto e vivéncia musicais,
oportunizados para cada individuo através de seus backgrounds culturais, étnicos e
religiosos, estdo auxiliando as crencas de autoeficacia dos professores em
formacao.

A seguir, o Grafico 13 apresenta os escores médios das dimensdes; valores
esses obtidos pelos graus atribuidos pelos estagiarios e professores sem graduacéao
completa aos itens da escala.
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Grafico 13. Escore médio das dimensbdes (professores com graduagédo incompleta: com estagio x
sem estagio).

Em geral, os estagiarios apresentaram valores dos escores médios mais
elevados nas dimensbGes das crencas de autoeficacia para atuar na educacdo
bésica, exceto na dimensdo ensinar musica. Esse resultado sugere que, entre 0s
estagiarios em musica e os professores com graduacdo incompleta, pode haver
diferentes concepc¢des sobre “ensino”.

No grafico 14 podem ser visualizados os escores médios das dimensdes das
crencas de autoeficacia dos professores de musica com graduagdo completa. Entre
as dimensdes com escores médios mais baixos estdo: gerenciar o comportamento

dos alunos e motivar alunos.



126

Grafico 14. Escore médio das dimensdes (professores com graduagédo completa).

No Gréfico 15 apresento os escores médios, resultados dos graus atribuidos
por professores de musica (bacharéis e licenciados) aos itens das dimensdes das
crencas de autoeficacia. Os professores licenciados apresentaram baixo valor de
escore médio em todas as dimensdes do que os bacharéis, exceto na dimensao

motivar alunos.

Gréfico 15. Cruzamento entre dimensdes e tipo de curso (bacharelado e licenciatura) da amostra
geral dos professores com graduacao completa (n=108).
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No Gréfico 16 pode-se observar o cruzamento entre as dimensdes e area de
formacao (musica e outras areas). Verifica-se neste grafico que os professores da
area de musica apresentaram menores escores medios em todas as dimensdes em
comparacdo aos professores com formagdo em outras areas, mas que ministram
aulas de musica. O Resultado sugere que professores com formacdo em mdusica
podem ter concepcdes de educacdo musical e do ensino pedagdgico-musical
diferente dos professores formados em outras areas.

4.60
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3.80
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Gréfico 16. Cruzamento entre dimensdes e area (musica e outras areas) da amostra geral dos
professores com graduagcédo completa.

Quanto a ter realizado curso de pos-graduacdo, 52,8% dos professores
responderam que sim e 47,2% responderam ndo ter realizado nenhuma poés-
graduacdo. Dos professores que cursaram poés-graduacdo, 77,2% fizeram
especializacéo e 33,3% cursaram mestrado.

A seguir, apresento dois graficos que se referem aos valores de escores
médios dos itens das dimensfes da escala. O Gréfico 17 se refere aos escores
médios de todos os professores com graduacdo completa e o Gréafico 18 apresenta
0s escores médios atribuidos pelos professores com pdés-graduacdo e sem pos-
graduacgéo. Vale lembrar que os itens pertencentes a cada dimensé&o foram medidos
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através de uma escala de Likert de cinco pontos. Os escores médios de cada
dimensédo foram divididos em trés intensidades de acordo com o0s niveis de
concordancia (alta, média e baixa). Foram consideradas de nivel alto as médias
entre 4 e 5; de nivel médio ou intermediario a média de 3; e de nivel baixo as médias

entre 1 e 2.
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Grafico 17. Escore médio das dimensdes (professores com graduacgéo completa).

No Gréfico 17 (professores com graduacdo completa), também € possivel
observar a mesma tendéncia das atribuicdes de valores referentes aos graus das
crencas de autoeficacia dos professores de musica em relacdo aos escores médios
ja apresentados pelos professores com graduacgao incompleta. Nesse caso, o escore
médio mais baixo pertence a dimensdo comportamento e as dimensdes ensinar
musica e diversidade apresentam escores médios equilibradas.

Como foi mencionado anteriormente, pode-se perceber que nas escolas de
educacdo basica brasileira atuam professores de musica com a formacdo em
licenciatura e de bacharelado. Para tanto, foram realizados alguns cruzamentos
entre as dimensdes de crencas de autoeficacia e algumas variaveis demogréficas.

Dos professores que possuiam graduacdo completa e pertenciam a area de
musica (n=81), 14,8% eram bacharéis e 85,2% eram licenciados. A Tabela 27

apresenta o resultado desse cruzamento.
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Tabela 27. Estatistica descritiva: dimensdes x professores da area musica (bacharelado x
licenciatura) com graduacéo completa (n=81)

Tipo de curso N Média Desvio-padréo
Dim. Bacharelado 12 4,33 ,61955
Ensinar misica ) )

Licenciatura 69 4,36 ,72025
Dim. Comportamento  Bacharelado 12 3,94 ,87338

Licenciatura 69 3,75 , 75670
Dim. Bacharelado 12 3,94 ,63178
Motivar alunos

Licenciatura 69 4,07 ,67744
Dim. Diversidade Bacharelado 12 4,61 ,63225

Licenciatura 69 4,32 ,65184
Dim. Bacharelado 12 3,85 ,89480
Desafios

Licenciatura 69 4,16 ,75119

E possivel observar na Tabela 27 que, independentemente de a formagdo em
musica ter sido realizada no curso de bacharelado ou de licenciatura, os escores
médios mostram valores com diferencas consideradas nédo significativas. Os
resultados revelam que os licenciados e os bacharéis atribuem valores acima da
média entre as dimensfes das crencas de autoeficicia para atuar na educacéo
bésica.

Muitas discussdes foram realizadas sobre a implementacdo da mdusica nas
escolas de educacao basica. Dentre essas discussdes se encontra a duvida sobre a
atuacao dos bacharéis em musica nas escolas. Apesar do bacharelado em musica
ndo preparar os graduandos para serem professores de musica da educacdo béasica
e sim intérpretes, regentes ou compositores, € possivel verificar que em muitas
escolas ha bacharéis atuando como professores na educacéo basica. Dessa forma,
este trabalho buscou comparar as crencas de autoeficacia dos professores com
formacdo de licenciatura em relacdo as crencas daqueles com formacdo de
bacharelado (tabela 27 e grafico 19).

O Grafico 18, apresenta os escores medios das dimensfes resultante dos
graus atribuidos pelos professores que possuem poés-graduacdo e os professores
sem pos-graduacdo. E possivel verificar que os professores com pds-graduacgio

atribuiram valores mais altos em todas as dimensodes.
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Grafico 18. Escore médio das dimensdes (professores com graduagdo completa: com pds-graduacéo
X sem pés-graduacao).

De acordo com as tabelas e graficos apresentados neste capitulo, pode-se
perceber que os professores atribuiram uma intensidade considerada intermediaria,
entre média e alta (3,83 a 4,32), a todas as dimensdes das crengas de autoeficacia.
E importante lembrar que esse resultado se refere a uma visdo geral referente aos
escores médios dos 148 professores e estagiarios. De acordo com Bandura (1997) e
Pajares e Olaz (2008), as crencas de autoeficacia sdo as crencas sobre as
capacidades que os professores possuem de realizar determinados desempenhos, o
gue nao significa que realmente as tenha. Um fato que pode ter ocorrido € que os
respondentes tendem a adotar uma postura neutra, ndo se posicionando de maneira

critica (BROWN, 2000), principalmente quando o questionario € muito extenso e

cansativo.
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Gréfico 19. Cruzamento entre dimensdes e tipo de curso (bacharelado e licenciatura) da amostra dos
professores com graduag¢é@o completa da area de musica

No Gréfico 19, é possivel visualizar os graus atribuidos pelos profissionais em
musica as dimensdes e em que dimensdes os licenciados diferem dos bacharéis. De
acordo com o grafico os bacharéis em masica sentem menos crencas nas
dimensdes ensinar musica, motivar alunos e lidar com mudancas e desafios que os
licenciados em musica. Apesar de ser muito pequena a diferenca, o que me chamou
atencéo foi em relagéo a dimenséo ensinar musica. ISso parece controverso, pois 0s
bacharéis deveriam “saber mais sobre musica”. Essa afirmacdo, um tanto leviana,
pode trazer reflexdes sobre a atuacdo desses profissionais. Saber®’ sobre musica é
diferente de ensinar musica. Galizia (2010), ao comparar um musico (bacharel em
musica) e o educador musical (licenciado em mdasica), conclui que, no caso da
educacdo musical, ambas as profissbes podem ser exercida pelo mesmo
profissional, pois compartilham de alguns saberes em comum. No entanto, continua
0 autor, é preciso que esse profissional tenha consciéncia da necessidade de buscar
duas formacdes distintas.

3 Saber, segundo Tardif e Gauthier (2002, p,195), é composto pelos “pensamentos, as idéias, os
julgamentos, os discursos, 0s argumentos que obedecem a certas exigéncias de racionalidade”.
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Para sintetizar as dimensdes dos professores de musica de acordo com a

formacéao apresento a tabela 28 e grafico 20.

Tabela 28. Escore médio das dimensfes segundo a classificagao de formacéo dos professores.

Dim. Dim. Dim. Dim. Dim.
Ensinar misica Comportamento Motivacdo Diversidade Desafios

Graduacdo completa (n=108) 4,36 3,85 4,08 4,36 4,15

Graduacédo incompleta (n=40) 4,22 3,80 4,06 4,29 4,11

Graduagéo incompl. com

estagio (n=25) 4,17 3,84 4,13 4,29 4,18
Grngagag incompl. sem 4.29 3,71 4,00 4,28 4,02
estagio (n=14)

Grf\duagao compl. com pés 4.45 3.94 418 4.45 4,25
(n=57)

Graduagédo compl. sem pés 427 375 3.97 427 4.05

(n=51)
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Na Tabela 28 e no Grafico 20 foi possivel constatar que os professores
apresentaram graus de escores médios elevados (acima de 3,71), independente de
sua formacédo. Finalizada as analises de dados utilizando a estatistica descritiva e a
estatistica inferencial, bem como as dimensdes das crencas de autoeficacia dos

professores no préximo capitulo apresento a discussdo dos dados.
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5 - DISCUSSAO

Este capitulo traz a discussdo dos resultados apresentados. Essa discussao
serd realizada sobre as dimensdes das crengas de autoeficacia em relacdo as
variaveis demograficas e de contexto. Para tanto, foi construida uma escala que
denominei de Escala de Autoeficacia dos Professores de Mdusica. Guimaraes,
Bzuneck e Boruchovitch (2010) afirmam que para se desenvolver um instrumento de
identificacdo e medida de estados motivacionais, é imprescindivel que este possua
propriedades psicométricas adequadas. Levando em consideracdo as
recomendacBes de autores (ver BANDURA, 2006; GUIMARAES; BZUNECK;
BORUCHOVITCH, 2010; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001) que
investigam as crencas de autoeficacia, foi realizado um estudo-piloto com a
finalidade de verificar as propriedades psicométricas do instrumento de medicdo. Por
meio dos testes alfa de Cronbach e correlacdo de Pearson foi constatada a
confiabilidade e viabilidade do instrumento de medi¢cdo aqui proposto.

A escala que inicialmente apresentava 34 questbes foi reduzida para 21
guestBes apds recomendacdes dos participantes do estudo-piloto e principalmente,
pela incerteza quanto ao numero de professores que participariam da pesquisa. A
reducéo foi realizada também para garantir a obtencao de resultados confiaveis. Um
problema metodoldgico enfrentado foi relativo ao instrumento de coleta de dados,
uma vez que este foi publicado na web.

Atualmente, com o avang¢o dos recursos tecnoldgicos virtuais ha publicacdes
de uma variedade de sites ndo confiaveis, envio de links contendo virus que podem
danificar os dados do computador ou ser uma porta de entrada para hackers ao

acesso de informacdes sigilosas, que na maioria das vezes prejudicam o usuario. A
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cautela em abrir link enviado por pessoa desconhecida, ou muitas vezes até mesmo
por instituicoes reconhecidas, pode ter sido um dos motivos de esta pesquisa nao ter
atingido o nimero de participantes inicialmente previsto (n=300). Uma forma mais
eficaz e que provavelmente contar& com a participacdo de maior numero de
professores podera ser o envio de links pela propria escola, por representantes da
ABEM da regido, por exemplo.

Este estudo, realizado com uma amostra composta por 148 professores e
estagiarios em musica, contou com grande numero de participacdo de mulheres. A
predominéancia do sexo feminino atuando nas escolas foi apontada em outras
pesquisas sobre as crencas de autoeficacia do professor realizadas em outras
disciplinas curriculares nas escolas regulares, tanto em contexto nacional
(BZUNECK, 1996; MACEDO, 2009) como em contexto internacional (MORRIS-
ROTHSCHILD; BRASSARD, 2006; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY,
2001; WOOLFOLK-HQOY; SPERO, 2005). No que se referiu ao tipo de escola, houve
um equilibrio entre escola publica e escola privada.

A maioria dos participantes € considerada jovem, apresentando até 30 anos
de idade, e se encontram na fase de entrada de carreira e de diversificacéo.
Bandura (1997) postula que as crencas de autoeficacia sdo maleaveis no inicio da

aprendizagem *

e nesse periodo as intervencdes realizadas para melhora-las
podem trazer resultados positivos a longo prazo. Nesse sentido, escalas para
realizar um diagnostico sobre crencas de autoeficacia dos professores de musica
podem contribuir para estruturar cursos de formacdo inicial e continuada de
professores com énfase nas dificuldades apontadas pelos mesmos. Como exemplo
da minha amostra, os professores de musica, independente da idade e tempo de
atuacdo, mostraram menores crencas de autoeficacia nas dimensdes gerenciar o
comportamento dos alunos e motivar alunos.

Pude constatar que a maioria dos participantes da minha amostra tem a
graduagcdo completa, sdo da area de musica e possuem licenciatura. No entanto,
como a amostra contou com a participacdo de estagiarios em mdasica, realizei

algumas classificacGes para verificar se havia diferencas entre os valores atribuidos

% No caso desta pesquisa, o inicio de aprendizagem se refere & formacao inicial e a fase de entrada
de carreira.
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as dimensGes das crencas de autoefichcia por diferentes amostras. As
classificacdes da amostra se referiram: a) amostra geral; b) amostra de professores
com graduacgao incompleta; ¢) amostra de professores com graduagédo incompleta
gue realizam estagio; d) amostra de professores com graduacdo incompleta que ndo
realizam estagio; e) professores com graduacdo com pos-graduacdo; e f)
professores com graduacdo sem pés graduacao.

Entre os participantes com graduacdo incompleta havia estagiarios e
professores de musica que ministravam aulas como titulares da disciplina. A
insercdo do graduando em musica no mercado de trabalho é uma realidade
brasileira. Essa foi a tematica do estudo desenvolvido por Morato (2010) que buscou
compreender como os graduandos estabelecem relacdes e produzem sentidos que
instituem a sua formagédo profissional em mausica, enquanto trabalham e estudam.
Essa categoria, bem como a categoria graduacdo completa, também contou com a
participacdo de maior numero de professores que possuiam graduacdo em
licenciatura em musica. Esse resultado sugere que os professores especialistas em
musica (da minha amostra) estdo atuando na educacéo béasica, em contraponto a
minha preocupacdo com a caréncia de professores habilitados em musica atuando
na educacao basica.

Os resultados dos testes para a validacdo da Escala de Autoeficacia do
Professor de Musica comprovaram que as crencas ndo sao um construto global,
pois na analise fatorial os itens se agruparam nas dimensfes propostas a priori
(BANDURA, 2006; GUIMARAES; BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2010; PAJARES;
OLAZ, 2008; MACEDO, 2009; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001,
2005; SKAALVIK; SKAALVIK, 2007).

Os professores em geral apresentaram fortes crencas de autoeficacia, pois
atribuiram altos valores aos itens das dimensdes da Escala de Autoeficacia do
Professor de Musica. Resultando assim altos indices de escores médios tanto nos
itens como nas dimensfes. Se levarmos em consideragdo que as crencgas de
autoeficacia estdo relacionadas com a motivacdo e realizacdo dos professores de
masica, esse resultado por um lado € positivo. De acordo com a teoria da
autoeficacia (BANDURA, 1997), professores com alto senso de eficacia instrucional
apresentaram a crenca de que € possivel ensinar até os alunos com dificuldades de
aprendizagem com aulas extras e técnicas apropriadas. Também acreditam que

podem conseguir apoio da familia e superar os efeitos negativos da comunidade
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através de um ensino efetivo. Em contrapartida, os professores que apresentaram
baixo senso de eficacia instrucional acreditam que podem fazer muito pouco com 0s
alunos desmotivados, e que o desenvolvimento intelectual € limitado por falta de
apoio ou influéncia de oposi¢édo do ambiente familiar e dos pares.

No entanto, esse resultado deve ser visto com cautela, uma vez que as
crencas de autoeficacia dos professores nao sao os Unicos fatores que influenciam a
motivacdo e atuacdo dos professores de musica na educacdo basica. Ha os fatores
ambientais e emocionais que, segundo Bandura (1997), podem alterar o senso de
eficacia de um individuo ao realizar uma acdo.

O escore médio mais alto foi atribuido para a dimensdo considerar a
diversidade do aluno, seguido pela dimensédo ensinar muasica, e o mais baixo foi
atribuido para a dimensao gerenciar o comportamento dos alunos. De acordo com
os resultados foi possivel verificar que os professores possuem crencas de
autoeficacia mais enfraquecidas nas dimensdes gerenciar o comportamento dos
alunos e motivar alunos. Em outras palavras, sdo dimensfes que envolvem o
interpessoal (BROUWERS; TOMIC, 2001), a relagdo professor-aluno. Esse
resultado sugere que os cursos de formacéo de professores de musica necessitam
enfatizar também a dimensdo que se refere ao relacionamento interpessoal. Para
desenvolver essa dimensdo, parece ser necessario proporcionar aos futuros
professores e professores de musica espacos de reflexdo e discussdo sobre
experiéncias concretas e acgbes conjuntas com professores formadores e
profissionais da area de psicologia, visando proporcionar estratégias de
enfrentamento (JESUS, 2001, 2007).

Pesquisas sobre as crencas de autoeficacia e gerenciamento do
comportamento dos alunos tém sido amplamente discutidas nessas ultimas décadas
tanto na area de educacdo musical como na area da educacdo (BERGEE, 2002;
EGYED; SHORT, 2006, MORRIS-ROTHSCHILD; BRASSARD, 2006; SKAALVIK;
SKAALVIK, 2007).

No Gréfico 20, esta destacado que dentre os niveis de formacdo, o0s
professores de musica com pos-graduacdo apresentam maiores escores medios de
crencas de autoeficacia. Este resultado sinaliza que os cursos de pdés-graduacao
oportunizam os professores de musica momentos de reflexdo, discussao e estudo

sobre questdes que permeiam a sua area e o sentido de sua pratica docente.
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O menor escore médio na dimensdo ensinar musica foi atribuido pelos
estagiarios em musica (Grafico 20). Esse dado parece sugerir que 0s estagiarios
estdo sentindo dificuldades de relacionar a teoria e pratica. Nesse caso,
provavelmente a persuasdo verbal (BANDURA, 1997), mais especificamente o
feedback dos professores cooperantes e professores orientadores, poderiam auxiliar
0s estagiarios em musica. De acordo com Mateiro (2009), no Brasil, na maioria das
vezes, a colaboracdo dos professores que recebem os estagiarios é espontanea. A
responsabilidade de orientar o estagiario, a de acompanhar um ou mais estagiarios
em sua sala de aula resulta um acumulo em suas funcées docentes e muitos dos
professores colaboradores preferem néo recebé-los. Ja os professores orientadores,
contam com uma carga horaria minima para orientar e supervisionar. Além disso, ha
o tempo de deslocamento para visitar escolas. Esse é um dado que merece atencao
na elaboracéo de politicas educacionais que se referem ao estagio supervisionado.

Um dado significativo foi em relacdo a variavel sexo, em que os resultados
constataram que os homens apresentaram menores escores médios de crencas de
autoeficdcia em todas as dimensfes para atuar na educacgdo béasica do que as
mulheres. Esse resultado pode ser justificado devido ao fato de que é recente a
participacdo de docentes do sexo masculino na disciplina de musica na educacao
basica. Dessa forma, esse resultado provavelmente pode ter ocorrido por haver
menos participantes do sexo masculino. Ou pelo fato da maioria dos professores
estarem no inicio de carreira. Resultado foi comprovado no teste exato do Fischer e

gue pode também ser visualizado no Gréfico 21 que segue.



140

Escore medio

Q}"\' Feminino (n=99) ® Masculino (n=49)

Grafico 21. Cruzamento entre as dimensdes das crencas de autoeficacia para atuar na educacao
bésica e a variavel sexo

Quanto a variavel idade e tempo de atuacdo, os resultados mostraram que
guanto mais idade e quanto maior o nimero de anos dedicados a docéncia em
musica na escola maior tende a ser o escore médio atribuido a dimensao gerenciar
o comportamento dos alunos. Resultados semelhantes aos dessas variaveis foram
constatados na investigagao de Macedo (2009). De acordo com Bandura (1997),
guanto maior a quantidade de experiéncia de dominio, provavelmente maior sera a
crenca de autoeficacia. Portanto, é possivel afirmar que durante a sua atuacdo os
professores apresentam maiores experiéncias nas atividades docentes, podendo
assim melhorar cada vez mais a sua pratica.

Quanto a variavel tipo de escola, ndo houve resultado significativo. No
entanto, ao construir um gréfico realizando um cruzamento entre a variavel tipo de
escola e os escores médios das dimensdes das crencas de autoeficicia, dos
professores de musica, foi possivel observar que os professores das escolas
privadas apresentaram maiores crencas de autoeficacia do que professores das
escolas publicas. Esta € uma questdo que merece reflexdo e atencdo dos

estudiosos da area de educacao musical.
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Grafico 22. Cruzamento entre as dimensdes das crencas de autoeficicia para atuar na educacao e a
variavel tipo de escola.

Sao poucas as pesquisas na area da educacdo musical que investigam as
crencas dos professores de musica para atuar no contexto escolar. No ambito
internacional, as pesquisas realizadas séo referentes as atividades musicais
especificas, voltadas para bandas, coros e instrumentos musicais. Este fato limitou
uma discussdo aprofundada a luz de trabalhos anteriores. Com relacdo aos
trabalhos em outras areas, os resultados mostram-se semelhantes, uma vez que 0s
professores que atuam na educacao béasica, além de ensinar o seu conteudo, devem
se preocupar com a educacao integral do aluno.

Este estudo sinaliza que os professores de musica apresentam baixas
crencas de autoeficacia no que se refere a dimenséao interpessoal. Dessa forma, os
resultados deste trabalho comprovam e me permitem defender que as dimensdes
das crencas de autoeficacia dos professores de musica que atuam na educacao
basica podem ser classificadas em duas amplas dimensdes: o interpessoal e 0
intrapessoal. Bandura postula que o funcionamento humano ocorre na interacdo de
fatores pessoais, fatores ambientais e comportamento, reciproca e
bidirecionalmente. Nesse sentido, na dimensao interpessoal o professor constroi
suas crencas baseado na interacdo com os fatores ambientais. Nessa dimenséo as

variaveis contextuais afetam suas crencas de autoeficdcia com mais intensidade. No
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intrapessoal as crencas de autoeficacia sdo desenvolvidas a partir de sua agéncia

pessoal onde ha predominéancia do self.

COMPORTAMENTO
FATORES PESSOAIS FATORES AMBIENTAIS

DIMENSAO INTRAPESSOAL DIMENSAO INTERPESSOAL

Figura 18. Dimensao intrapessoal e interpessoal das crengas de autoeficacia

Para a construcdo de um instrumento de mensuracdo, na dimensao
interpessoal poderiam ser compostas por sub-escalas ou sub-dimensdes, como por
exemplo, envolver a comunidade; motivar alunos. Ja& na dimenséo intrapessoal
estariam as sub-escalas: ensinar musica; lidar com mudancas e desafios, por

exemplo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo investigar o grau das crencas de
autoeficécia dos professores de musica para atuar na educacdo basica em relacéo
as variaveis demograficas e de contexto. Buscou contribuir com a area de educacao
musical na medida em que apresenta uma perspectiva tedrico-metodoldgica da
psicologia para estudar as crencas de autoeficacia do professor de musica. Além
disso, pretendeu estudar de forma sisteméatica a construcdo de um instrumento de
mensuracao para avaliar as crencas de autoeficacia do professor de musica.

A escala foi validada através de métodos cientificos que comprovaram suas
propriedades psicométricas. Esse instrumento de mensuracdo permitiu verificar as
dimensdes das crencas de autoeficacia dos professores de musica que atuam na
educacao basica. O questionario me permitiu: a) caracterizar a amostra; b) identificar
padrbes das respostas atribuidas as dimensdes pelos participantes; ¢) comparar as
variaveis demogréficas e de contexto em relacdo aos graus de crencas de
autoeficécia do professor de musica; e d) determinar relacbes que existem entre 0s
dados pessoais e as dimensdes das crencas de autoeficdcia do professor de
musica.

Os resultados comprovaram que as crencas de autoeficacia do professor séo
construtos multidimensionais e ndo um construto global, portanto ndo foi possivel
verificar um Unico valor para as crencas de autoeficacia. Pesquisas realizadas sobre
crencas de eficacia dos professores buscam avaliar dois construtos: senso de
eficacia pessoal e senso de eficacia geral do ensino (ver item 1.2.1). Ao confirmar a
sua multidimensionalidade, esse resultado podera colaborar com o campo de estudo

sobre crencas de autoeficacia do professor. Além disso, através de testes
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estatisticos foi possivel verificar que as dimensdes de crencas de autoeficacia
propostas em pesquisas de outras areas do conhecimento podem ser utilizadas na
area de educacao musical.

A avaliagéo das crencgas de autoeficacia foi realizada através das dimensdes:
a) ensinar musica; b) gerenciar comportamento dos alunos; ¢) motivar alunos; d)
considerar a diversidade dos alunos; e) lidar com mudancas e desafios. Em geral, os
professores de musica apresentaram intensidade média e forte de crencas de
autoeficacia em todas as dimensfes, 0 que sugere que os professores de musica
julgam-se capazes para atuar com aulas de musica na educacao basica.

A dimensdo que obteve maior escore médio foi relacionada com o tema
diversidade. Apesar de o conceito ser amplo, parece que as discussdes ocorridas
nessa Ultima década, tanto na area de educacdo como na area de educacgdo
musical, tiveram uma repercussao positiva nas crencas dos professores de musica.
Os dados apontaram que os professores de musica julgam-se capazes para
considerar a diversidade do aluno.

Dentre todos os professores, inclusive os professores de muasica com
graduacédo incompleta ou de outras areas, 0s estagiarios em musica apresentaram o
menor escore médio na dimensdo ensinar masica. Este resultado parece
preocupante, na medida em que estes estdo sendo preparados para atuar com
aulas de mdusica na educacdo bésica. Por outro lado, é necessario levar em
consideracao que estdo em fase de formacéo e desenvolvendo suas competéncias
docentes. O resultado sugere que além da experiéncia vicaria estes devem receber
informagbes de persuasdes verbais. Em outras palavras, as experiéncias das
observacgbes das aulas ministradas por outros professores e colegas devem ter a
mesma intensidade das orientacdes do professor formador e sugestbes de colegas.
Apoés essas informacgdes eles possivelmente serdo levados a refletir sobre as suas
estratégias ajustando-as e assim, poderdo obter experiéncias de dominio que
retroalimentardo as suas crencas de autoeficacia. E no momento da pratica que o
estagiarios ou o professores iniciantes terdo oportunidade de mobilizar todos os
seus conhecimentos adquiridos na sua formacao inicial e nas suas observacoes de
modelos de atuacao docente.

Dentre todas as dimensdes avaliadas nesta investigacdo, as crencas de
autoeficacia em gerenciar o comportamento dos alunos apresentam o menor escore

médio, corroborando com os resultados evidenciados nas pesquisas da avaliacédo
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das crencas de autoeficicia dos professores da educacédo basica. Assim como 0s
professores de outras areas do conhecimento, os professores de musica possuem
baixas crencas de autoeficacia em gerenciar o comportamento dos alunos. Além
dessa dimensdo, a dimensdo motivar alunos apresentou baixo escore médio. Esse
resultado mostrou-se surpreendente e preocupante.

Um dos motivos que me levou a realizar esta investigagcdo foram os
resultados obtidos por estudos realizados sobre a motivagdo para aprender musica
no contexto escolar. Esses resultados mostraram que os alunos da educacdo basica
apresentam baixa motivacao para aprender muasica. Alguns autores defendem que a
motivacdo escolar ndo pode ser ensinada ou treinada como uma habilidade ou um
conhecimento, mas que existem algumas estratégias motivacionais que 0s
professores podem utilizar para melhorar (ou prejudicar) a motivagcao do aluno.
Parece que os professores de musica sentem dificuldades em proporcionar aos
alunos o desenvolvimento de crencas motivacionais e estratégias necessarias para
o bom desempenho. Pesquisas apontam que as crencas de autoeficacia dos
professores podem influenciar na motivagao do aluno.

Pesquisas futuras devem incluir nas escalas outras dimensdes que se
referem ao interpessoal como crencas de autoeficacia em: influenciar tomada de
decis®es; engajar pais a participar; mobilizar o envolvimento da comunidade e criar
um clima positivo na escola (BANDURA, 2006).

Algumas limitacdes podem ser consideradas nesta pesquisa. A amostra de
professores neste estudo foi intencional e considerada pequena em relacdo a
guantidade de professores de musica que atuam em todas as regides brasileiras.
Para confirmar os presentes resultados, futuras pesquisas poderiam ser realizadas
utilizando uma amostra brasileira representativa. O instrumento de medi¢do contou
com itens generalizados na dimensao ensinar musica, necessitando de itens que
caracterizem mais a especificidade da musica.

A Escala de Autoeficacia do Professor de Musica limitou-se avaliar as crencas
de autoeficacia, e ndo foi possivel afirmar que professores com fortes crencas de
autoeficacia sdo mais motivados para ensinar musica na educacao basica. O
resultado mostrou-se significativo na relacdo entre a dimensdo gerenciar o
comportamento dos alunos e as variaveis idade e tempo de atuacdo. Isso permite
dizer que quanto mais idade e tempo de atuacdo os professores julgam-se capazes

em gerenciar o comportamento do aluno. Pesquisas mostram que quanto maior a
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experiéncia de dominio, maior tendem a ser as crencas de autoeficacia percebidas.
De acordo com o meu referencial tedrico, € possivel afirmar que os professores com
mais idade e mais tempo de atuacdo na escola provavelmente apresentem fortes
crencas de autoeficacia em todas as dimensfes. Para verificar a relacdo entre as
crencas de autoeficacia e a motivacdo é necessario que pesquisas futuras sejam
realizadas utilizando estudos de cunho qualitativo.

Espero que esta pesquisa possa contribuir ao trazer para area da educacao
musical outra perspectiva para estudar as crencas dos professores de musica. Que
0s resultados possam colaborar com futuras pesquisas sobre crencas de
autoeficacia de alunos e outros profissionais em musica. Por fim, espero os dados
desta tese possam fomentar discussdes e reflexdes sobre a formagéo inicial e
continuada de professores de musica, bem como a inser¢cdo da musica na educacao

basica.
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ANEXO 1 — Escala da Autoeficacia dos professores de Bandura

Indique o grau de sua confiangca de acordo com a forma numérica de 0 to 100

usando a escala abaixo:

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

N&o posso fazer Posso fazer moderadamente Com certeza posso fazer

Eficacia para influenciar tomada de decisdes

Influenciar as decisdes que sao feitas na escola.
Expressar meu ponto de vista livremente sobre questdes escolares importantes.

Obter material de instrucéo e equipamento que necessito.

Autoeficacia educacional

Alcancar os alunos mais dificeis.

Conseguir que os alunos aprendam quando ha falta de apoio em casa.

Manter os alunos focados em tarefas dificeis.

Aumentar a memoria do aluno a respeito daquilo que foi ensinado previamente.
Motivar os alunos que demonstram pouco interesse em estudar.

Conseguir que os alunos trabalhem bem em conjunto.

Superar a influéncia de condi¢cdes adversas da comunidade sobre a aprendizagem
dos alunos.

Conseguir que as criancas facam seus deveres de casa.
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Autoeficacia disciplinar

Conseguir que as criancas sigam as regras de sala de aula.
Controlar o comportamento perturbador na sala de aula.

Prevenir problemas de comportamento na area escolar.

Eficacia para engajar os pais a participar

Conseguir que os pais participem nas atividades escolares.
Auxiliar os pais no sentido de ajudarem seus filhos a terem éxito na escola.

Fazer com gue os pais se sintam bem na escola.

Eficacia para mobilizar o envolvimento da comunidade

Conseguir que grupos comunitarios se envolvam em trabalhar com a escola.
Conseguir que empresas se envolvam em trabalhar com a escola.
Conseguir que faculdades e universidades locais se envolvam no trabalho com a

escola.

Eficacia para criar um clima positivo na escola

Fazer com gue a escola seja um local seguro.

Fazer com que os alunos se divirtam vindo a escola.

Fazer com que os alunos confiem nos professores.

Auxiliar outros professores com suas competéncias pedagdgicas.

Aumentar a colaboracdo entre professores e administracdo para que a escola
funcione de forma eficaz.

Reduzir a evasao escolar.

Reduzir o absentismo escolar.

Conseguir fazer com que os alunos acreditem que possam se sair bem na escola.
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ANEXO 2 — Escala do Senso de Eficacia dos Professores (OESTS)

(1) (@) 3) (4) () (6) () (8) 9)

Nada Muito pouco Alguma influéncia Um pouco Muito

Fator 1. Eficacia para estratégias instrucionais

1. Em que medida vocé pode usar uma variedade de estratégias para avaliacdo?

2. Em que medida vocé pode fornecer explicagbes e exemplos alternativos quando
os alunos estdo confusos?

3. Em que medida vocé pode elaborar boas questfes para seus alunos?

4. Quao bem vocé implementa estratégias alternativas na sua sala de aula?

5. Quéo bem vocé pode responder questdes dificeis para seus alunos?

6. O quanto vocé pode ajustar suas licbes para um nivel apropriado para cada
aluno?

7. Em que medida vocé pode julgar a compreensdo do aluno do que vocé tem
ensinado?

8. Quao bem vocé pode providenciar desafios apropriados para alunos muito

capacitados?
Fator 2: Efic4cia para gerenciamento de sala de aula

9. O quanto vocé pode controlar comportamento perturbador na sua sala de aula?
10. O quanto vocé consegue fazer as criangas seguirem as regras da sala?

11. O quanto vocé pode acalmar um estudante que esta perturbador ou barulhento?
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12. Quao bem pode estabelecer um sistema de monitoramento de sala em cada
grupo de alunos?

13. Quao bem vocé pode reter poucos alunos problematicos que estao prejudicando
uma licéo inteira?

14. Quéo bem vocé pode responder a um estudante desafiador?

15. Em que medida vocé pode deixar claro sua expectativa sobre o comportamento
dos estudantes?

16. Quéo bem vocé pode estabelecer rotinas para manter um bom funcionamento

das atividades?

Fator 3: Eficacia para engajamento dos alunos

17. O quanto vocé pode fazer estudantes acreditarem que ele podem fazer bem o
trabalho escolar?

18. O quanto vocé pode ajudar os estudantes a valorizarem aprendizagem?

19. O quanto vocé pode motivar alunos que mostram pouco interesse no trabalho
escolar?

20. O guanto vocé pode ajudar familias a ajudarem seus filhos a irem bem na
escola?

21. O quanto vocé pode melhorar o entendimento de um aluno que esta indo mal na
escola?

22. O quanto vocé pode ajudar um aluno a pensar criticamente?

23. O quanto vocé pode fomentar a criatividade do estudante?

24. O quanto vocé pode dar conta do aluno mais dificil?
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ANEXO 3 — Escala de Autoeficacia do Professor da Noruega

Categoria das respostas

(1) ndo estou certo (7) absolutamente certo

O quanto vocé tem certeza que pode:

Instrucao

1. Explicar temas centrais (principais) da sua disciplina mesmo aqueles alunos que
atingem baixa compreensao.

2. Providenciar boas orientacbes e instrucbes para todos os alunos,
independentemente dos seus niveis de habilidade.

3. Responder as questbes dos estudantes para que eles compreendam problemas
dificeis.

4. Explicar a disciplina para que a maioria dos alunos compreenda os principios

béasicos.
Adaptar instrucdes para necessidades individuais
5. Organizar trabalho escolar adaptando instru¢cdes e trabalhos para necessidades
individuais.
6. Providenciar desafios reais para todos 0s alunos mesmo em classes que

possuam habilidades mistas.
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7. Adaptar instrucdes para necessidades dos alunos com baixo rendimento,
enguanto vocé também atende a necessidades de outros alunos na classe.
8. Organizar trabalho de sala de aula para que alunos com baixas e altas

habilidades trabalhem com tarefas que sdo adaptadas para suas habilidades.

Motivar alunos

9. Fazer com que os alunos trabalhem com afinco em seus trabalhos escolares.

10. Instigar o desejo de aprender mesmo entre os alunos com baixo rendimento.

11. Fazer com que os alunos deem o melhor mesmo quando trabalham com
problemas dificeis.

12. Motivar alunos que mostram baixo interesse no trabalho escolar.

Manter disciplina

13. Manter disciplina em gqualquer escola ou grupo de estudantes.

14. Controlar mesmo o aluno mais agressivo.

15. Fazer os alunos com problemas de comportamento seguirem as regras da sala
de aula.

16. Fazer todos os estudantes se comportarem com educacdo e respeitarem 0sS

professores.

Cooperar com colegas e pais

17. Cooperar com a maioria dos pais.

18. Encontrar solu¢cdes adequadas para conflitos de interesse com outros
professores.

19. Colaborar construtivamente com pais dos alunos com problema de
comportamento.

20. Cooperar efetivamente e construtivamente com outros professores, por exemplo,

em equipes de ensino.



165

Lidar com mudancas e desafios

21. Usar com sucesso qualquer método instrucional que a escola decida usar.

22. Gerenciar instru¢des independentemente de como esta organizado o grupo de
alunos (composicao do grupo, grupos com idades mistas, etc.).

23. Gerenciar instru¢cdes mesmo se o curriculo € mudado.

24. Ensinar bem mesmo utilizando métodos instrucionais que néao foi de sua escolha

e decisao.
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ANEXO 4 — Questionario do estudo-piloto

Escala de Autoeficacia do Professor de MuUsica

Péagina: 1./10 Quinta-feira 12 Feverairo 2009

Escala de Auto-eficacia do professor de
musica

Doutoranda: Cristina Mie o Cereser
Orientadora: Profa. Dra. Liane Hentschke

&

AT A
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FPagina: 2/10 Quinta-feira 12 Fevereiro 2009

Dados Pessoais

8 anos

Pagina: 3/10 Guinta-feira 12 Fevereiro 2009

Escala de auto-eficacia do professor de misica
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Pagina: 4 /10 Guinta-feira 12 Fevereiro 2009

COMO PROFESSOR DE MUSICA FU POSSO:

Pagina: 5 /10 Guinta-feira 12 Fevereiro 2009

COMO PROFESSOR DE MUSICA EU PDSSO:
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Pagina: 6 710 Quinta-feira 12 Fevereiro 2009

COMO PROFESSOR DE MUSICA FU POSSO:

Fagina: 7 /10 Quinta-feira 12 Fevereiro 2009

COMO PROFESSOR DE MUSICA EU POSSO;




170

Pagina: § 710 Quinta-feira 12 Fevereirg 2009

COMO PROFESSOR DE MUSICA EU POSSO;

Pagina: 8710 Quinta-feira 12 Fevereiro 2009

COMO PROFESSOR DE MUSICA EU POSSO:
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Pagina: 10 /10 Quinta-feira 12 Fevereiro 2009

COMO PROFESSOR DE MUSICA EU POSSO;

Professor,
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ANEXO 5 — Escala do estudo-piloto
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Escala do estudo-piloto

Ensinar Musica
1. Utilizar uma variedade de estratégias para avaliar atividades musicais

2. Implementar uma variedade de estratégias de ensino de musica na sala de aula.

3. Utilizar uma variedade de estratégias para avaliar atividades musicais

4. Responder a questdes dificeis do campo musical levantadas pelos alunos

5. Adaptar as atividades para um nivel musical considerando desenvolvimento musical e cognitivo
6. Construir instrumentos eficazes para avaliar o desenvolvimento musical dos alunos

Comportamento
7. Controlar comportamento ndo adequado dos alunos em situa¢des de ensino e aprendizagem musical

8. Estabelecer um sistema de gerenciamento de sala em cada grupo de alunos

9. Responder a um aluno desafiador

10.Prevenir problemas de comportamento na area escolar

11.Controlar até mesmo o aluno mais agressivo

12.Fazer os alunos com problemas de comportamento seguirem as regras da sala de aula
13.Fazer todos os alunos se comportarem com educacgéo e respeitarem os professores.
14.Fazer os alunos acreditarem que eles podem fazer bem as atividades musicais.

Motivar

15.Auxiliar os alunos a valorizarem a aprendizagem musical

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

17.Ajudar um aluno a pensar criticamente sobre musica

18.Fomentar a criatividade dos alunos nas atividades musicais

19.Conseguir gque o aluno mais resistente se engaje nas atividades musicais

20.Conseguir que os alunos aprendam musica/instrumento musical quando ha falta de apoio em casa

21.Manter os alunos focados em tarefas musicais dificeis.

22.Conseguir que os alunos desenvolvam as atividades em grupo

23.Superar a influencia de condi¢Bes adversas da comunidade sobre a aprendizagem musical dos alunos.

24.Fazer com que os alunos trabalhem com afinco em seus trabalhos escolares.

25.Fazer com que todos, mesmo aqueles alunos que “ndo gostam de musica”, se envolvam nas atividade
musicais.

26.Fazer com que os alunos déem o melhor de si mesmo quando trabalham com problemas dificeis.

27.Motivar alunos que mostram baixo interesse no trabalho escolar

Diversidade
28.Trabalhar com a diversidade de desenvolvimento musical dos alunos

29.Trabalhar com a diversidade de preferéncias musicais dos alunos

30.0rganizar atividades musicais adaptando o ensino e/ou a execucao conforme as habilidades individuais
dos alunos.

31.Criar atividades musicais que atendam todos os alunos, independentemente do seu desenvolvimento
musical

32.Gerenciar atividades musicais independente de como os alunos estao organizados (composi¢éo do grupo,
grupos com idades mistas, etc.)

Mudangas e Desafios

33.Trabalhar com atividades musicais mesmo quando a escola ndo possui infra estrutura adequada
34.Realizar uma aula de musica mesmo quando a escola ndo dispée de material didatico adequado.

Os itens que estao sublinhados na cor amarela foram corrigidos e utilizados na escala final.
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ANEXO 6 — Escala de Autoeficacia do Professor de Musica



Escala de Autoeficacia do Professor de Musica

Ensinar mdsica

1.Implementar varias estratégias de ensino na sala de aula

2.Utilizar uma variedade de estratégias para avaliar as atividades musicais

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

4. Adaptar as atividades para um nivel musical considerando o desenvolvimento musical e cognitivo dos

alunos.

Comportamento

5.Lidar com o comportamento ndo adequado dos alunos em situagfes de ensino e aprendizagem.

6.Lidar com alunos agressivos.

7.Estabelecer um sistema de gerenciamento de sala mesmo quando os alunos estdo trabalhando em grupo.
8.Fazer alunos com problemas de comportamento seguirem as regras da sala de aula.

Motivar

9.Fazer os alunos acreditarem que podem ter um bom desempenho nas atividades musicais.

10.
11.
12.

Motivar os alunos que mostram pouco interesse nas atividades musicais.

Conseguir que os alunos mais resistentes se engajem nas atividades musicais.

Conseguir motivar os alunos para aprenderem musica mesmo quando néo existe apoio por parte dos
familiares e amigos.

Diversidade

. Trabalhar com a diversidade de desenvolvimento musical dos alunos.
. Trabalhar com a diversidade de preferéncias musicais dos alunos.
. Organizar atividades musicais adaptando o ensino e/ou execugao de pe¢as musicais conforme as

habilidades individuais dos alunos.

. Criar atividades musicais que atendam a todos os alunos, independentemente do seu desenvolvimento

musical.

Mudangas e desafios

. Gerenciar atividades musicais independentemente de como os alunos estéo organizados (composi¢éo

do grupo, grupo de idades mistas, etc).

. Trabalhar com atividades musicais mesmo quando a escola ndo possui espaco fisico adequado.
. Realizar uma aula de musica mesmo quando a escola ndo dispde de material didatico adequando.
. Produzir materiais didaticos a partir de produges ja existentes, adaptando-os para a realidade dos meus

alunos.

. Trabalhar com uma turma numerosa.

Os itens sublinhados em amarelo se referem aos dois itens que foram inseridos na dimenséo lidar com
mudancgas e desafios,
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ANEXO 7 — Correlacao de Pearson: itens de cada dimensé&o (amostra geral)

Correlagbes — Dimensao: Ensinar musica

Utilizar uma Responder até as  Adaptar as atividades
Implementar variedade* de questdes mais para um nivel musical
varias estratégias estratégias para complexas do considerando o
de ensino de avaliar as campo musical desenvolvimento
musica na sala de atividades levantadas pelos  musical e cognitivo dos
aula. musicais. alunos. alunos.

Implementar varias Correlagéo de 1 579 244" ,386"
estratégias de ensino  Pearson
de musica na sala de
aula. p-value ,000 ,003 ,000

N 148 148 148 148
Utilizar uma variedade Correlagéo de 579" 1 ,202 4617
de estratégias para Pearson
avaliar as atividades
musicais. p-value ,000 ,014 ,000

N 148 148 148 148
Responder até as Correlagéo de 244 ,202 1 ,195
questbes mais Pearson
complexas do campo
musical levantadas p-value ,003 ,014 ,017
pelos alunos.

N 148 148 148 148
Adaptar as atividades  Correlagéo de ,386 ,461 ,195 1
para um nivel musical Pearson
considerando o
desenvolvimento p-value ,000 ,000 ,017
musical e cognitivo
dos alunos.

N 148 148 148 148

**_Correlagéo significativa ao nivel de 0,01 (p-value).

*. Correlagéo significativa ao nivel de 0,05 (p-value).

*Questao retirada



Correlag8es — Dimensao: Comportamento

177

Estabelecer um

Lidar com o sistema de
comportamento ndo gerenciamento de Fazer alunos com
adequado dos alunos Lidar com sala mesmo problemas de
em situacdes de alunos guando os alunos comportamento
ensino e agressivo  estdo trabalhando  seguirem as regras
aprendizagem. S. em grupo. da sala de aula.

Lidar com o Correlagao de 1 638" 478 561"
comportamento Pearson
nédo adequado dos  p-value ,000 ,000 ,000
alunos em
situaces de N 148 148 148 148
ensino e
aprendizagem.
Lidar com alunos Correlacéo de ,638 1 ,318 ,564
agressivos. Pearson

p-value ,000 ,000 ,000

N 148 148 148 148
Estabelecer um Correlacéo de 478 ,318 1 ,490
sistema de Pearson
gerenciamento de
sala mesmo p-value ,000 ,000 ,000
quando os alunos
estdo trabalhando N 148 148 148 148
em grupo.
Fazer alunos com  Correlacédo de ,561 ,564 ,490 1
problemas de Pearson
comportamento 7 a0 000 ,000 ,000
seguirem as regras
dasaladeaula. g 148 148 148 148

**_Correlacao significativa ao nivel de 0,01 (p-value).

Correlagfes — Dimenséo: Motivacao

Motivar os
Fazer os alunos alunos que Conseguir que Conseguir motivar os
acreditarem que mostram os aluno mais  alunos para aprenderem
podem ter um pouco resistentes se  musica mesmo quando
bom desempenho interesse nas  engajem nas nao existe apoio por
nas atividades atividades atividades parte dos familiares e
musicais. musicais. musicais. amigos.
Fazer os alunos Correlacdo de 1 455~ 4547 4327
acreditarem que Pearson
podem ter um bom  p-value ,000 ,000 ,000
desempenho nas
atividades N 148 148 148 148
musicais.
Motivar os alunos Correlacéo de ,455 1 ,594 ,386
gue mostram Pearson
pouco interesse p-value ,000 ,000 ,000
nas atividades
Conseguir que os  Correlagdo de 4547 594" 1 441"
aluno mais Pearson
resistentes se p-value ,000 ,000 ,000
engajem nas
atividades N 148 148 148 148
musicais.
Conseguir motivar ~ Correlagao de ,432 ,386 441 1
os alunos para Pearson
aprenderem
mésica mesmo p-value ,000 ,000 ,000
quando ndo existe
apoio por parte dos 148 148 148 148

familiares e
amigos.

**_Correlagao significativa ao nivel de 0,01 (p-value).



Correlagfes — Dimensao: Diversidade

178

Organizar atividades

Criar atividades

Trabalhar  musicais adaptando o musicais que
com a ensino e/ou execugdo atendam a todos os
Trabalhar com a diversidade  de pecas musicais alunos,
diversidade de de conforme as independentemente
desenvolvimento  preferéncia habilidades do seu
musical dos S musicais individuais dos desenvolvimento
alunos. dos alunos. alunos. musical.
Trabalhar com a Correlagéo de 1 436~ 4647 4447
diversidade de Pearson
desenvolvimento p-value ,000 ,000 ,000
musical dos alunos. N 128 128 128 128
Trabalhar com a Correlacéo de ,436 1 ,405 444
diversidade de Pearson
preferéncias p-value 1000 1000 1000
musicais dos N 148 148 148 148
alunos.
Organizar Correlagéo de 464" 405~ 1 515~
atividades musicais Pearson
adaptando o ensino  p-value ,000 ,000 ,000
e/ou execucgédo de
pecas musicais N 148 148 148 148
conforme as
habilidades
individuais dos
alunos.
Criar atividades Correlagéo de 444 444 ,515 1
musicais que Pearson
atendam a todos os
alunos, p-value ,000 ,000 ,000
independentemente "N 148 148 148 148
do seu
desenvolvimento
musical.

**_Correlagao significativa ao nivel de 0,01 (p-value).




Correlagbes — Dimensédo: Desafio

179

Trabalhar Realizar uma
com aula de Produzir
Gerenciar atividades  atividades musica materiais
musicais musicais mesmo didaticos a partir
independentemente mesmo quando a de producdes ja
de como os alunos quando a escola ndo existentes, Trabalhar
estdo organizados escola ndo dispde de adaptando-os  com uma
(composicéo do possui material para a realidade turma
grupo, grupo de espagco fisico didatico dos meus numerosa
idades mistas, etc). adequado. adequando. alunos. .
Gerenciar Correlacéo 1 ,320 ,315 ,304 ,301
atividades musicais de Pearson
independentement
e de como os p-value ,000 ,000 ,000 ,000
alunos estéo
organizados N 148 148 148 148 148
(composicéo do
grupo, grupo de
idades mistas, etc).
Trabalhar com Correlagédo ,320 1 ,740 ,349 ,485
atividades musicais de Pearson
mesmo quando a
escola ndo possui p-value ,000 ,000 ,000 ,000
espaco fisico
adequado. N 148 148 148 148 148
Realizar uma aula  Correlagéo ,315 , 740 1 444 ,481
de musica mesmo  de Pearson
quando a escola
nao dISpC)e de p—value ,000 ,000 ,000 ,000
material didatico
adequando. N 148 148 148 148 148
Produzir materiais  Correlagéo ,304 ,349 444 1 ,345
didaticos a partir de de Pearson
produgdes ja
existentes p-value ,000 ,000 ,000 ,000
adaptando-os para
arealidade dos 7y 148 148 148 148 148
meus alunos.
Trabalhar com uma Correlac&o 13017 485" 4817 1345~ 1
turma numerosa. de Pearson
p-value ,000 ,000 ,000 ,000
N 148 148 148 148 148

**_Correlacéo significativa ao nivel de 0,01 (p-value).



ANEXO 8 — Teste t da amostra geral

Teste t: dimensao x graduagéao

180

Dimensao

Graduacéo

N Média Desvio-padrédo
Ensinar Completa 108 4,36 ,70089
Incompleta 40 4,22 ,68584
Comportamento Completa 108 3,85 , 75259
Incompleta 40 3,80 ,68687
Motivacao Completa 108 4,08 ,65907
Incompleta 40 4,06 ,62657
Diversidade Completa 108 4,36 ,65423
Incompleta 40 4,29 ,64686
Desafio Completa 108 4,15 , 77024
Incompleta 40 4,11 ,66494
Estatistica
Dimenséao p-value
Ensinar ,255
Comportamento 729
Motivacgédo ,837
Diversidade ,530
Desafio 770

Resultado: O teste-t foi realizado para verificar se existe diferenca significativa entre a graduacéo
(completa e incompleta) e o escore médio atribuido de cada dimenséo. O teste é considerado
significativo quando p-value<0,05, caso contrario o teste ndo é considerado significativo. Todas as
comparacdes tiveram p>0,05, conclui-se que ndo houve diferenca significativa entre graduacao e
os escores médios das dimensdes.
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Teste t: dimensao x tipo de ensino

Tipo de Ensino

N Média Desvio-padrao
Ensinar Privada 74 4,39 ,67203
Pdblica 73 4,25 , 72014
Comportamento Privada 74 3,84 , 74189
Pdblica 73 3,83 , 713324
Bloco Motivagéo Privada 74 4,16 ,59331
Publica 73 4,00 ,69534
Diversidade Privada 74 4,33 ,65180
Publica 73 4,35 ,65429
Desafio Privada 74 4,18 ,67145
Publica 73 4,09 ,80956

Estatistica
p-value
Bloco Ensinar ,208
Bloco Comportamento ,918
Bloco Motivagéo ,130
Bloco Diversidade ,826
Bloco Desafio ,464

Resultado: O teste-t foi realizado para verificar se existe diferenga significativa entre tipo de escola
(publica e privada) e o escore médio atribuido de cada dimensdo. O teste é considerado
significativo quando p-value<0,05, caso contrario o teste nao é considerado significativo. Todas as
comparacdes tiveram p>0,05, conclui-se que ndo houve diferenca significativa entre graduacéo e
os escores médios das dimensdes.
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ANEXO 9 — Teste qui-quadrado: dimensé&o x graduacao (amostra geral)

Feminino Masculino Total
Faixa_Etaria Até 30 anos Observado 40 29 69
% 58,0% 42,0% 100,0%
De 31 a 40 anos Observado 24 12 36
% 66,7% 33,3% 100,0%
De 41 a 50 anos Observado 25 4 29
% 86,2% 13,8% 100,0%
Acima de 50 anos Observado 10 4 14
% 71,4% 28,6% 100,0%
Total Observado 99 49 148
% 66,9% 33,1% 100,0%
Teste Qui-Quadrado
p value
Qui-quadrado ,058
Casos validos 148

Resultado: O teste qui-quadrado foi realizado para verificar se existe diferenca significativa entre a
faixa etaria e 0 sexo dos professores. O teste ndo foi considerado significativo, pois em todas as

comparacdes tiveram p>0,05.
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	INTRODUÇÃO
	O meu interesse em desenvolver uma investigação cuja temática se refere à formação de professores0F  e motivação se deve, em primeiro lugar, à minha preocupação com a carência de professores habilitados1F  em música que atuam no espaço escolar. Outro ...
	A carência de professores de música que atuam na educação básica ministrando aulas de música como disciplina compulsória é constatada por pesquisas da área de educação musical (CERESER, 2003; HIRSCH, 2005; HUMMES, 2004; PENNA, 2002; 2004; SANTOS, 2005...
	Após anos de luta da área da educação musical brasileira; produções de pesquisas realizadas tanto em educação musical como em música; e, atualmente, a mobilização de educadores musicais, músicos, jornalistas e políticos em prol da inserção da educação...
	A atual LDB trouxe uma contribuição para música com a extinção da nomenclatura “Educação Artística”6F  substituindo-a por ensino de Arte7F  como componente obrigatório na educação básica. A terminologia “Arte” mostrou-se ambígua, gerando várias interp...
	Desde a promulgação da Lei 11.769/2008 (BRASIL, 2008), discussões sobre a implementação da música nas escolas de educação básica geram debates que pautam, entre outras questões, as estratégias de capacitação8F  e formação docente tanto inicial quanto ...
	Levando em consideração essa realidade, neste primeiro momento, discute-se sobre a formação e o perfil do profissional docente que irá ministrar as aulas de música. No caso das séries iniciais do ensino fundamental, onde o professor é unidocente e, po...
	Por outro lado, a lei que insere a música nas escolas apresenta divergências quanto à sua interpretação. Algumas escolas interpretam que a obrigatoriedade é a inserção do conteúdo música no currículo da educação básica e, portanto, não há necessidade ...
	Além de discussões e debates sobre a inserção da música na educação básica, pesquisas realizadas nesse contexto podem contribuir com a área de educação musical. Pesquisas que contam com a participação da comunidade escolar, seus alunos, professores, a...
	Nesse sentido, o grupo de pesquisa Faprom vem desenvolvendo investigações sobre formação e atuação de profissionais em música, tanto de cunho qualitativo quanto quantitativo, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento da educação musical bras...
	Tendo em vista os motivos apresentados anteriormente, na elaboração desta investigação busquei uma temática em que eu pudesse agrupá-los: a) a carência de professores de música para suprir as demandas da educação básica; b) a lei que insere a música n...
	As leituras sobre motivação, realizadas conjuntamente com o grupo de pesquisa Faprom, possibilitaram vislumbrar um amplo leque de conceitos e teorias, além de pesquisas que investigam a motivação dos professores em geral. A partir dessas leituras, con...
	Busquei na literatura um referencial que me auxiliasse a compreender como os professores se sentem motivados para melhorar, orientar e concretizar a motivação dos alunos para aprender música nas atividades curriculares. Há inúmeras publicações e pesqu...
	No contexto escolar, as pesquisas sobre a motivação tanto dos alunos como dos professores foram estudadas ou ainda podem ser compreendidas a partir de quatro perspectivas: a psicanalítica, a behaviorista, a humanista e a cognitivista (JESUS, 2000). At...
	De acordo com Pajarez e Oláz (2008), a perspectiva social cognitiva tem como base a teoria social cognitiva de Bandura (1986). Esse autor considera o funcionamento humano como resultado de uma interação recíproca e bidirecional entre influências pesso...
	A teoria social cognitiva tem como seu principal construto a autoeficácia, que se refere às expectativas, percepções, julgamentos ou crenças sobre a capacidade que uma pessoa possui quanto a realizar uma determinada tarefa ou ter um bom desempenho em ...
	É importante ressaltar que as crenças de autoeficácia são avaliadas em termos de julgamentos particularizados de capacidades que podem variar e modificar conforme os diferentes níveis de dificuldades de uma tarefa ou domínio. Portanto, as crenças de a...
	Os estudos sobre a motivação dos professores têm utilizado a perspectiva social cognitiva para compreender e explicar as autocrenças dos professores, mais particularmente, as crenças em sua eficácia pessoal. Levando em consideração as pesquisas que ap...
	Esta pesquisa teve o objetivo de investigar as crenças de autoeficácia do professor de música para atuar na educação básica em relação a variáveis demográficas e de contexto.14F  Este trabalho se insere no paradigma quantitativo e de cunho diagnóstico...
	Este trabalho foi realizado em duas fases. A primeira fase teve como objetivo testar o desenho da pesquisa, que seguiu a partir das seguintes etapas: a) adaptação e elaboração da escala para investigar o grau das crenças de autoeficácia dos professore...
	Os itens da escala deste trabalho foram baseados nos itens de três escalas existentes e validadas (BANDURA, 2006; SKAALVIK; SKAALVIK, 2007; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001; WOOLFOLK-HOY; SPERO, 2005). Também foram inseridas questões referentes ao ...
	O estudo-piloto contou com a participação de 15 professores, sendo que dois deles pesquisam as crenças de autoeficácia dos professores. Através dos testes estatísticos, alfa de Cronbach e correlação de Pearson, foi comprovada a confiabilidade e a viab...
	A segunda fase se refere à coleta de dados com uma amostra de 148 professores e estagiários que ministram aulas de música no currículo da educação básica. Nessa fase foram realizados testes estatísticos: a) para validação do instrumento de medição foi...
	Este trabalho buscou contribuir com a área de educação musical na medida em que utilizou uma das perspectivas teórico-metodológicas da psicologia. Além disso, pretendi estudar uma forma sistemática de construção de instrumentos de mensuração para aval...
	Esta tese está dividida em duas partes. A primeira parte refere-se ao referencial teórico e metodológico. No Capítulo 1 apresento a motivação no contexto escolar, iniciando com a definição do conceito de motivação e um panorama de sua evolução. Salien...
	No Capítulo 2, encontra-se o meu referencial teórico que está fundamentado na perspectiva social cognitiva: a teoria de autoeficácia (BANDURA, 1997). Nesse capítulo inicio com a definição de autoeficácia e seu desenvolvimento fomentado por pesquisas r...
	Já no Capítulo 3 está a metodologia geral da tese, justificando a pesquisa quantitativa como opção metodológica. Além disso, apresento como método o survey baseado na internet e as duas fases da pesquisa. Na primeira fase está a descrição da construçã...
	Na segunda parte da tese apresento os resultados e discussões. O Capítulo 4 se refere às análises estatísticas, tanto as descritivas quanto as inferenciais. Também é apresentada a validação da escala. Nas discussões dos dados são realizadas algumas in...
	Encerro este trabalho com as considerações finais trazendo reflexões sobre os resultados, limites e possibilidades desta investigação. Além disso, aponto novas perspectivas para futuras pesquisas sobre crenças de autoeficácia dos professores de música...
	Parte I – ReferenciaIS teóricoS e metodológicoS
	1 A MOTIVAÇÃO no contexto escolar
	1.1 Definições de motivação e as perspectivas para sua compreensão
	Durante a revisão da literatura foi possível encontrar uma relevante produção de pesquisas realizadas sobre a motivação nos mais diversos campos. A motivação no senso comum pode ser compreendida de várias formas: como um desejo; um sentimento; um modo...
	Reeve (2006) esclarece que a concepção da motivação como um desejo se deve à sua origem filosófica. Na Antiguidade grega a motivação era compreendida como vontade ou desejo. Até a Renascença a motivação, quando interpretada como vontade, era considera...
	Para apresentar a compreensão atual sobre a motivação e seus estudos, iniciarei com a etimologia da palavra. A motivação tem origem latina do verbo movere, que significa “mover” (BZUNECK, 2004a; ECCLES; WIGFIELD, 2002b; GUIMARÃES, 2003; SIQUEIRA; WECH...
	A palavra “motivação” considerada como um construto psicológico é subjetiva. A motivação se tornará objetiva quando ativamos e direcionamos as nossas ações para atingir nossos objetivos satisfatoriamente. Bandura (1991) sugere diferentes níveis para s...
	Figura 1. Esquema do nível da motivação percebida: seleção de motivos e percepção do nível motivacional através do comportamento (baseado no parágrafo anterior).
	Os estudos que buscam explicar as fontes ou as origens da motivação no comportamento humano têm como objetivo esclarecer os determinantes e mecanismos que justificam a seleção, a ativação e a direção sustentada do comportamento em busca de determinada...
	Para compreender a motivação de uma forma mais aprofundada é preciso levar em consideração os fatores pelos quais as pessoas apresentam certos comportamentos. De uma forma ampla, os fatores internos ou externos ou as orientações motivacionais, podem s...
	O objetivo das teorias da motivação é explicar o que dá ao comportamento a sua energia e sua direção. No contexto educacional, o estudo da motivação interessa àqueles que estão preocupados com o ensino e aprendizagem. Teóricos e pesquisadores diferem ...
	São quatro os processos capazes de dar força e propósito ao comportamento: as necessidades, as cognições, as emoções e os eventos externos (REEVE, 2006). As necessidades, biológicas e psicológicas, se referem às condições internas ao indivíduo, e sati...
	são fenômenos subjetivos, fisiológicos, funcionais, expressivos e de vida curta que organizam os sentimentos, a fisiologia, o propósito e a expressão fazendo com que o indivíduo responda coerentemente às condições ambientais, tais como uma ameaça.
	Os eventos externos se referem aos incentivos ambientais, que contribuem para direcionar e dar força ao comportamento de modo que o indivíduo atinja objetivos positivos, mantendo-o afastado de situações que percebe trarão consequências desastrosas.
	Uma pessoa pode expressar seu estado motivacional através: a) do seu comportamento; b) da sua fisiologia; e c) do seu autorrelato. Reeve (2006) considera comportamento motivado quando são observados sete aspectos: 1) o esforço; 2) a latência; 3) a per...
	Além do comportamento, os estados psicofisiológicos, por meio da atividade dos sistemas nervoso central e hormonal, fornecem pistas para se inferir sobre bases biológicas da motivação e emoção. No caso da classificação apresentada por Reeve (2006), se...
	Em outros momentos, expressamos a nossa motivação através dos autorrelatos que podem ser realizados por meio de entrevistas ou questionários. Segundo Guimarães, Bzuneck e Boruchovitch (2010), o emprego de métodos que utilizam autorrelatos tem sido rec...
	Desde os primeiros estudos sobre motivação, pesquisadores e teóricos tentam explicar a sua origem a partir de várias perspectivas teóricas. Neste trabalho, com base na revisão de Jesus (2000), citarei como exemplo quatro delas: 1) a perspectiva psican...
	Resumidamente, a perspectiva psicanalítica, desenvolvida por Freud (1915-1934), enfatiza a dimensão psicopatológica e a realização de investigação com “neuróticos”. Nessa perspectiva, o self é considerado o centro regulador da personalidade do indivíd...
	A perspectiva humanista, por sua vez, defende uma “teoria positiva” da motivação humana, propondo o estudo do que é especificamente humano, como as necessidades de autoatualização. Segundo Pajares e Schunk (2001), a visão da autoatualização no âmbito ...
	Já a perspectiva cognitiva, atualmente, tem o reconhecimento e predomínio na psicologia, e busca esclarecer através da construção de instrumentos de medição, os processos psicológicos que ocorrem entre a cognição e comportamento de forma bidirecional ...
	No que se refere às pesquisas sobre motivação na perspectiva cognitiva, alguns trabalhos enfatizam mais os aspectos cognitivos,16F  e outros, mais os aspectos afetivos17F  (EFKLIDES; SORRENTINO, 2001). Essas pesquisas, que fomentam as teorias da motiv...
	Quanto à evolução das pesquisas na perspectiva cognitiva, na década de 1980 os pesquisadores estavam preocupados em explicar como a motivação afetava os processos cognitivos, e na década de 1990 destacaram a importância do papel do afeto como modulado...
	Nesta pesquisa, a motivação do professor de música será fundamentada na perspectiva social cognitiva, que será discutida a seguir. As teorias nessa perspectiva diferem das teorias cognitivas por incluir mais um determinante importante que contribui pa...
	1.1.1 O funcionamento humano segundo a teoria social cognitiva
	Para apresentar os princípios e processos da teoria social cognitiva, farei um breve histórico de sua construção baseado na revisão de Pajarez e Oláz (2008). A teoria cognitiva surgiu em oposição ao behaviorismo, tendo como base a aprendizagem social ...
	Em 1977, após extensos estudos por meio de pesquisas realizadas com fóbicos, Bandura conceituou o construto psicológico denominado autoeficácia, que foi o construto-chave para a elaboração das suas teorias (teoria social cognitiva e teoria da autoefic...
	Levando em consideração a trajetória do desenvolvimento de seus estudos sobre o comportamento humano, Bandura modifica a denominação da então teoria de aprendizagem social para teoria da aprendizagem social cognitiva. A mudança ocorreu com o intuito d...
	A teoria social cognitiva utiliza a perspectiva de agência para o autodesenvolvimento (BANDURA, 2008c). Bandura entende “ser agente” como a capacidade de o indivíduo produzir uma ação de maneira intencional através de seus próprios atos para melhorar ...
	a agência incorpora as características, sistemas de crenças, capacidades de auto-regulação e estruturas, além de funções pelas quais o individuo exerce influência pessoal, em vez de consistir em uma entidade discreta que ocupa um determinado lugar. (B...
	A agência humana apresenta características como a intencionalidade, a antecipação, a autorregulação e a autorreflexão. A intencionalidade ocorre quando fazemos planos e traçamos estratégias de ação para realizá-los. No entanto, segundo Bandura (1997),...
	Além de realizarmos planos e estratégias direcionadas para o futuro, é possível prevermos prováveis resultados que irão guiar e motivar nossos esforços antecipadamente. Para Bandura (2008a), as pessoas utilizam a extensão temporal da agência por meio ...
	Pelo fato de o ser humano estar inserido dentro de sistemas sociais, Bandura (2008c) afirma que as pessoas estão conectadas com uma rede de influências socioestruturais. Há três modos diferentes de agência humana: a pessoal, a delegada e a coletiva. N...
	A agência delegada ocorre quando transferimos uma ação a outras pessoas na busca de bem-estar e segurança. Quando não possuímos controle direto sobre os eventos que nos rodeiam, delegamos ações a outras pessoas que tenham acesso aos recursos, influênc...
	De acordo com a teoria social cognitiva, a agência pessoal e a estrutura social, na forma de agência delegada e coletiva, devem estar em sintonia com a atividade humana. Conforme Bandura (2008c, p. 16),
	[…] nessas transações agênticas, as pessoas criam sistemas sociais para organizar, guiar e regular as atividades humanas. As práticas dos sistemas sociais, por sua vez, impõem limitações e proporcionam recursos e estruturas de oportunidade para o dese...
	O funcionamento humano na teoria social cognitiva é explicado através de um modelo de causalidade recíproca, denominado por Bandura de causação19F  recíproca triádica. Nesse evento, há uma relação entre fatores pessoais internos (eventos cognitivos, a...
	Em suma, na teoria social cognitiva as pessoas são consideradas auto-organizadas, proativas, autorreflexivas e autorreguladas, e não apenas organismos reativos que são adaptados e orientados por forças externas (ambientais) ou impulsionados por forças...
	Figura 2. Tradução e adaptação das relações entre determinantes na causação recíproca triádica de Bandura (1997, p. 6).
	Segundo Pajares e Oláz (2008), no contexto escolar, a preocupação do professor está em desenvolver a aprendizagem e confiança acadêmica. Nesse sentido, os autores sugerem que, a partir de leituras de pesquisas à luz da teoria social cognitiva, os prof...
	Levando em consideração as afirmações de Pajares e Oláz (2008), será apresentada a seguir uma possível interpretação e desenvolvimento da motivação no contexto escolar ou acadêmico apontado pela literatura recente: a motivação gerada cognitivamente.
	1.1.2 Motivadores cognitivos
	Bandura (1991) distingue três classes amplas de motivação: a) a decorrente de condições biológicas, b) a que opera através de incentivos, e c) a que é gerada cognitivamente. Por esta pesquisa tratar do contexto escolar, a motivação que irei enfocar se...
	A figura 3 a seguir apresenta o esquema de concepção da motivação gerada cognitivamente.
	Figura 3. Tradução e adaptação da representação esquemática das concepções da motivação cognitiva baseada em metas, expectativas de resultados e atribuições causais.de Bandura (1991, p. 72)
	Observando o esquema da Figura 3, é possível visualizar que as metas e as expectativas de resultados operam através do mecanismo da antecipação. As causas percebidas por realizações anteriores também podem afetar as futuras ações antecipadamente alter...
	Nesse processo é possível distinguir três formas diferentes de motivadores cognitivos definidos a partir de diferentes teorias, a saber: 1) metas; 2) expectativas de resultados; e 3) atribuição causal. As metas que os indivíduos estabelecem e já conhe...
	Segundo Bandura (1991), as metas operam amplamente através de processos autorreferentes, em vez da motivação regulada e ação direta. As metas não são escolhidas e traçadas ao acaso, elas são propositais e qualitativamente definidas. Nesse sentido, tai...
	As metas podem tomar várias formas e dentre elas se encontram as metas de realização, mais comumente utilizadas para compreender a motivação em contexto escolar. A teoria de metas de realização é uma variante atual da tradicional teoria da motivação d...
	Maehr, Pintrich e Linnenbrink (2002) alertam que há inúmeras variantes da teoria de metas de realização para o comportamento humano, mas o principal construto é a orientação de metas. A orientação de metas se refere ao engajamento em um comportamento ...
	Figura 4. Esquema da orientação de meta aprender e de meta performance.
	Já nos modelos de expectativa-valor, são os objetivos ou metas pessoais que causam a ação. O indivíduo tem a capacidade de prever situações em que não são os estímulos externos que causam ação, mas os objetivos ou metas pessoais traçados antes da ação...
	A teoria de expectativa-valor, portanto, considera que os comportamentos são orientados por metas. Os comportamentos escolhidos, os esforços e a persistência ocorrerão em função do valor dessas metas e da expectativa de resultado que o indivíduo acred...
	Um dos atuais modelos de expectativa-valor foi desenvolvido por Eccles et al. (2002) utilizando estudos longitudinais em contexto escolar. Essa teoria apresenta três construtos principais, a saber: a) expectativa para o sucesso; b) crenças de habilida...
	Figura 5. Esquema simplificado da teoria de expectativa-valor.
	A teoria de atribuição causal, por sua vez, está preocupada com a importância de compreender as explicações que os indivíduos apresentam para os resultados de suas ações.  Weiner (2004) defende que os indivíduos analisam sua situação atual através de ...
	Figura 6. Esquema simplificado da teoria de atribuição de causalidade.
	Após esclarecer princípios do processo da motivação cognitiva e relacioná-la com a motivação para aprender e ensinar, a seguir descrevo a abordagem social cognitiva no contexto escolar.
	1.1.3 A abordagem social cognitiva da motivação no contexto escolar
	A relevante produção de pesquisas realizadas sobre motivação no contexto de ensino e aprendizagem sinaliza a preocupação de educadores e estudiosos (ZENORINI; SANTOS, 2010) sobre essa temática. A motivação no contexto escolar é considerada diferente d...
	Alderman (2004) afirma que no contexto escolar não é possível enfatizar apenas o papel da cognição e do self na motivação. Para a compreensão desse processo é imprescindível levar em consideração a natureza social da motivação na escola e o papel do a...
	As teorias sociais cognitivas da motivação focam o estímulo originado entre os indivíduos, em particular suas cognições e afetos, influenciados pelos fatores ambientais. Motivação, segundo os teóricos, é derivada de expectativas, percepções, julgament...
	Segundo Alderman (2004), as crenças sobre as competências desempenham um papel importante como mediadoras de motivação, influenciando a expectativa para o desempenho e ação. Baseado na interação recíproca triádica de Bandura, o autor apresenta o esque...
	Figura 7. Tradução e adaptação do relacionamento recíproco, de acordo com ALDERMAN
	(2004, p. 20).
	A Figura 7 demonstra a influência recíproca dos fatores: cognição, ambiente e comportamento. Essa estrutura motivacional, de acordo com Alderman (2004), é a base para a autorregulação. Outras teorias motivacionais, que enfatizam a motivação intrínseca...
	Na área de educação musical, Austin, Renwick e McPherson (2006) trazem uma concepção do processo motivacional levando em conta quatro fatores. Os autores consideram, de maneira ampla, que a motivação é um processo dinâmico que envolve o autossistema, ...
	Figura 8. Tradução e adaptação do modelo do processo de motivação descrevendo relações entre autossistema, sistema social, ações e resultados, de acordo com Austin, Renwick, McPherson (2006, p. 213).
	O primeiro esquema apresentado na Figura 7 se refere aos mecanismos que energizam e direcionam a motivação: de forma simplificada, o que leva a pessoa à escolha, persistência e engajamento na atividade. Nesse sentido, o resultado da ação não está pres...
	O segundo modelo (Figura 8), apresentado por Austin, Renwick e McPherson (2006), descreve o processo motivacional de forma geral incluindo o início, meio e fim que se retroalimentam de forma recíproca. Os dois modelos apresentados são válidos e teoric...
	Os estudos sobre motivação na aprendizagem musical têm discutido questões cognitivas, afetivas e sociais dos indivíduos (HENTSCHKE; CERESER, 2010; HENTSCHKE; PIZZATO, 2010; HENTSCHKE et al., 2009; McPHERSON, 2000; O’NEILL; McPHERSON, 2002, McPHERSON, ...
	No contexto escolar, as pesquisas mostram que a área de conhecimento da música, em comparação às demais disciplinas, não é valorizada como componente no currículo escolar (DEL-BEN; HENTSCHKE, 2007; GHAZALI, 2006; O’NEILL, 2005; PIZZATO, 2009). Em rela...
	É importante ressaltar as influências externas para aprender música. Yoon (1997) aponta que o nível de engajamento e a preferência de crianças por atividades musicais são principalmente influenciados pelos pais, e que o tempo de prática musical está a...
	Irei abordar com mais detalhes três pesquisas cujos dados me instigaram a desenvolver esta tese. A primeira é a pesquisa internacional “Meanings of music for students in school-based and non-school musical activities”, coordenada pelo Prof. Dr. Gary M...
	A pesquisa geradora no Brasil foi coordenada pela Profª Drª Liane Hentschke e desenvolvida no âmbito do grupo de pesquisa Faprom. O objetivo dessa pesquisa foi investigar a importância e o significado atribuído pelos alunos às atividades musicais dese...
	O método de pesquisa foi um survey de grande porte, através de amostra não probabilística do tipo intencional. Fizeram parte da amostra aproximadamente 22.000 alunos de oito países: Brasil, China, Coréia do Sul, Estados Unidos, Finlândia, Hong Kong, I...
	Grupo 1: alunos que realizam aulas de música na escola e atividades extracurriculares ou fora da escola;
	Grupo 2: alunos que realizavam aula de música apenas na escola;
	Grupo 3: alunos que realizavam atividades musicais extracurricular ou fora da escola.
	Para coleta de dados foi utilizado um questionário contendo 38 questões sobre o perfil dos alunos e suas opiniões quanto a interesse, importância, dificuldade, utilidade, senso de competência e senso de confiança. Todos esses aspectos foram vistos em ...
	Os dados tiveram tratamento estatístico através do método de análise de variâncias (ANOVA). Os dados brasileiros mostram que o interesse por música aumenta à medida que os estudantes pesquisados pertencem a séries mais avançadas. Esses resultados most...
	De acordo com Hentschke (2010), observou-se uma tendência elevada de crescimento em relação à utilidade atribuída às aulas de música entre alunos que pertenciam às séries mais avançadas, em comparação aos demais componentes curriculares. A utilidade a...
	A segunda pesquisa que irei detalhar foi desenvolvida por Pizzato (2009) e teve como objetivo investigar as relações entre os níveis de interesse e os níveis de competência, dificuldade e esforço para aprender música na escola. Para o desenvolvimento ...
	Assim como Pizzato (2009), Vilela (2009) utilizou os dados da pesquisa geradora e objetivou investigar as relações entre o interesse, a utilidade, a importância e o esforço (custo) que alunos atribuem às aulas de música no currículo escolar e em difer...
	Pesquisas sobre a motivação do aluno para aprender apontam para a importância do professor nesse processo. Em relação ao papel e importância do professor de música, Davidson et al. (1998) investigaram o papel de algumas características do professor no...
	Levando em consideração a importância dos professores no processo de ensino e aprendizagem, serão apresentadas a seguir pesquisas sobre a motivação do professor.
	1.2 Pesquisas sobre a motivação dos professores e a tarefa de motivar alunos
	Tradicionalmente, as pesquisas sobre motivação no contexto escolar focavam a preocupação da motivação acadêmica do aluno. A partir da década de 1990 o conceito da motivação do professor passou a ter também relevância, devido às produções intelectuais ...
	Temas amplos que se fazem presentes nos discursos de políticos e responsáveis pela educação, tanto em âmbito nacional quanto internacional, perpassam a motivação dos professores. Nesses discursos e ensaios, divulgados pela mídia, há uma grande preocup...
	No que se refere à motivação do professor para atualizar suas práticas pedagógicas, o trabalho de Hunzicker (2004) examinou algumas razões da resistência dos professores á mudanças, e como resultado trouxe três fatores: carência de motivação; baixo ní...
	Uma produção expressiva de pesquisas que investigam a motivação do professor e seu estilo motivacional tem como base a teoria da autodeterminação (CERNEV, 2011; COCK; HALVARI; 2001; GUIMARÃES, 2003; GUIMARÃES; BORUCHOVITCH, 2004; VAN WERKHOVEN; VAN LO...
	Para Ryan e Deci (2000), não se pode afirmar que o comportamento extrinsecamente motivado não possa ser autodeterminado. A teoria de                    autodeterminação postula o processo de internalização, que se refere à capacidade que os indivíduos...
	Utilizando a teoria de autodeterminação, Van Werkhoven, Van Londen e Stevens (2001) relatam dois estudos que trazem questões da relação diferencial entre estilo de ensino (teaching styles) e estilos parentais (parenting styles)23F  versus a motivação ...
	Cock e Halvari (2001) afirmam que os professores são pessoas que têm um significado muito importante no contexto escolar e que seus comportamentos influenciam a autonomia dos estudantes, motivação e satisfação experienciada na escola. Resultados revel...
	Outra pesquisa que aborda o comportamento dos professores que promovem a autonomia dos alunos é a de Assor e Kaplan (2001). Os autores evidenciam em sua pesquisa que alunos distinguem no mínimo cinco diferentes tipos de autonomia influenciada pelo com...
	No Brasil, Guimarães (2003) e Guimarães e Boruchovitch (2004) pesquisaram sobre o estilo motivacional do professor e a motivação intrínseca dos estudantes. Para as autoras, a motivação intrínseca na pesquisa educacional “tem sido relacionada ao envolv...
	As pesquisas realizadas sobre a motivação dos professores na área de educação musical apresentam preocupações semelhantes às apresentadas anteriormente na área da educação. Para motivar os graduandos a atuar no contexto escolar, pesquisas apontam a ne...
	Em relação à pesquisa sobre professores em início de carreira, onde há necessidade de apoio, orientação e feedback dos colegas e tutores, Ballantyne (2007) investigou a percepção dos professores de música em início de carreira sobre a efetividade dos ...
	Na educação musical também é ressaltado o comportamento do professor como um fator motivador, bem como a relação com seus alunos. A pesquisa de Bakker (2005) investigou o estado de fluir24F  entre os professores de música e seus estudantes. A hipótese...
	A motivação para aprender música dos alunos está intimamente ligada aos estilos do professor, sua eficácia de ensino e seu feedback que orienta a aprendizagem musical. Gumm (2004) investigou o estilo de aprendizagem dos estudantes e suas percepções so...
	No Brasil, ainda são poucos os trabalhos desenvolvidos sobre a motivação do professor de música sob a perspectiva social cognitiva. No entanto, o grupo Faprom, coordenado pela Profª Drª Liane Hentschke, desenvolve pesquisas sobre a motivação para apre...
	Outra temática que apresenta um número expressivo de pesquisas sobre a motivação dos professores, inicial e continuada, se refere à eficácia do professor. Para tanto, abordarei a seguir as crenças de eficácia dos professores. Estudos sobre a eficácia ...
	1.2.1 O professor e suas crenças de eficácia
	Também é responsabilidade do professor, na educação, ajudar alunos a cultivar qualidades pessoais e a desenvolver a motivação para aprender. Segundo Alderman (2004, p. 3, tradução minha), os professores devem auxiliar seus alunos a “desenvolver aspira...
	A profissão do professor comporta aspectos específicos, e para compreender a motivação docente é necessário analisar o contexto. Para isso, é fundamental, além da análise do contexto social, analisar suas crenças e expectativas, pois assim será possív...
	As crenças dos professores nas habilidades dos alunos para aprender e na sua própria habilidade para promover aprendizagem acadêmica afetam seu modo de ensinar. Consequentemente, afetam a motivação e realização dos estudantes. De acordo com pesquisado...
	A eficácia geral de ensino se refere às crenças sobre a habilidade de ensinar os alunos, ou ministrar as disciplinas, apesar de obstáculos. É denominada eficácia pessoal (de ensino) o julgamento sobre o grau com que o professor pode afetar a aprendiza...
	A eficácia do professor é influenciada pelo clima de apoio da escola, experiência e preparação da disciplina. É positivamente influenciada pela melhora da habilidade de ensino, retroalimentação de sua competência, apoio social dos colegas e supervisor...
	Além das crenças de eficácia existem as expectativas dos professores, que se referem às crenças dos professores sobre a capacidade dos estudantes para aprender. Essas podem ser expectativas do professor e efeitos da expectativa do professor. As expect...
	Os efeitos da expectativa dos professores são efeitos nos resultados dos estudantes que ocorrem por causa das ações que os professores tomam em respostas às suas expectativas. Dois tipos de efeitos da expectativa dos professores podem ser identificado...
	As fontes de expectativas dos professores se encontram nas suas crenças (percepções de habilidade, crenças sobre inteligência), nas características do aluno (gênero, etnia, status socioeconômico) e desempenho do aluno (notas, realizações anteriores). ...
	As definições de conceitos anteriormente descritas se devem às pesquisas realizadas no que se refere à eficácia dos professores. Para melhor compreensão e discussão sobre a temática apresento algumas pesquisas e seus instrumentos de medição que tivera...
	Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001) desenvolveram um estudo sobre a temática eficácia dos professores. Segundo as autoras, as pesquisas sobre a eficácia dos professores têm como marco principal os dois estudos da Rand Corporation na década de 1970. ...
	Em relação às pesquisas da Rand Corporation, estas consistiam em apenas dois itens: a) “quando a aprendizagem dos alunos vai mesmo mal, um professor não pode fazer muito porque a maior parte da motivação e desempenho do aluno depende de seu ambiente n...
	De acordo com Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001), mais três escalas foram desenvolvidas para mensurar a eficácia dos professores baseadas na teoria de Rotter: a de Guskey (Responsability for Student Achievement), Rose e Medway (Teacher Locus of Con...
	A partir da década de 1980, os estudos e a construção dos instrumentos de medição da eficácia dos professores utilizaram como referencial a teoria de aprendizagem social cognitiva de Bandura (1977). Tschannem-Moran e Woolfolk-Hoy afirmam que uma das p...
	De acordo com a revisão de Tschannen-Moram e Woolfolk-Hoy (2001), a escala que obteve mais influência nas investigações sobre as crenças de eficácia de professores é a de Gibson e Dembo, Teacher Sense of Efficacy. Essa escala continha 30 itens de uma ...
	Outras escalas baseadas em Gibson e Dembo são a de Ribbs e Knocks (Science Teaching Efficacy Belief Instrument), Wolfoolk e Hoy e a de Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (Teachers’ Sense of Efficacy Scale – short form e long form). A terminologia adotada ...
	Apesar de concordar com essa argumentação, vale ressaltar que na época em que Gibson e Dembo realizaram suas pesquisas, a autoeficácia era definida por Bandura (1977) como expectativa de eficácia. A expectativa de eficácia é “a convicção da pessoa par...
	Pesquisas em vários países utilizaram os construtos senso de eficácia pessoal do professor e senso de eficácia geral do ensino (ver BZUNECK; GUIMARÃES, 2003; CRUZ; ARIAS, 2007; EGYED; SHORT, 2006; GHAITH; SHAABAN, 1999; WOOLFOK; HOY, 1991)....
	Em se tratando das discussões quanto a avaliar as crenças de eficácia ou autoeficácia dos professores, Bandura (2006) alerta que não existe uma única proposta para se medir a autoeficácia, uma vez que se refere às crenças das pessoas em suas capacidad...
	No que se refere às crenças de autoeficácia dos professores, Bandura (1997) afirma que a tarefa de criar um ambiente de aprendizagem propício ao desenvolvimento das competências cognitivas dos alunos é atribuída também à crença de autoeficácia dos pro...
	De acordo com Bandura (1997), atualmente o sistema educacional está cada vez mais voltado para aprendizagens mediadas por tecnologias digitais. O autor enfatiza a necessidade de desenvolver tipos de competências do professor para lidar com essa nova r...
	Nas pesquisas que investigam as crenças de autoeficácia, geralmente são utilizadas escalas de avaliação. Como mencionado anteriormente, Gibson e Dembo avaliaram as crenças dos professores em suas eficácias de motivar e educar alunos com problemas de c...
	O estudo realizado por Nogueira (2002) teve como objetivo avaliar as crenças de autoeficácia e as preocupações dos professores em formação e compreender as suas origens, e como essas afetam os estagiários. Foi realizado um estudo longitudinal com esta...
	No Brasil, Macedo (2009) realizou sua investigação com professores de ensino fundamental. O objetivo de seu trabalho foi investigar as crenças de autoeficácia de professores do ensino fundamental e sua relação com apoios na escola. A autora elaborou u...
	A seguir, apresento as três escalas que fundamentaram a construção da escala desta investigação: Teacher Self-Efficacy Scale – TSES (BANDURA, 2006), Teachers’ Sense of Efficacy Scale – TSES (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001) e Norwegian Teacher Sel...
	Segundo Bandura (1997, 2001), é recomendável que o questionário para medir as crenças de autoeficácia inclua vários níveis de demandas de tarefas, possibilitando ao respondente indicar as suas crenças de eficácia de acordo com uma variedade de impedim...
	Figura 9. Exemplo de questões da Escala de Autoeficácia do Professor (BANDURA, 2006, p. 328).
	Seguindo as recomendações de Bandura (1997), Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001) construíram duas escalas de eficácia do professor: Teachers’ Sense of Efficacy Scale (long form) e Teachers’ Sense of Efficacy Scale (short form). Segundo as autoras, o...
	Ainda em relação à escala do senso de eficácia do professor (Teachers’ Sense of Efficacy Scale – TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001), a análise fatorial apresentou um índice fraco na dimensão eficácia de gerenciamento de classe. Nesse caso, foi suger...
	Figura 10. Exemplo de questões da Escala de Senso de Eficácia dos Professores (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY, 2001).
	Outra escala desenvolvida para mensurar a crenças de autoeficácia dos professores foi a Escala de Autoeficácia do Professor Norueguês, de Skaalvik e Skaalvik (2007). Os autores em sua pesquisa buscaram investigar as dimensões das crenças de autoeficác...
	Figura 11. Exemplo de questões da Escala de Autoeficácia do Professor Norueguês (SKAALVIK; SKAALVIK, 2007).
	Investigar as crenças de autoeficácia dos professores de música poderá auxiliar no diagnóstico das crenças com as quais os professores apresentam mais dificuldades; depois de detectados os problemas, oportunizar estratégias e ações para o desenvolvime...
	Para a compreensão das crenças de autoeficácia do professor, no próximo capitulo apresento o meu referencial teórico: a teoria de autoeficácia de Bandura (1997).
	2 AS CRENÇAS DE AUTOEFICÁCIA
	2.1 Construto autoeficácia
	A autoeficácia é um construto psicológico estudado, atualmente, por diversas áreas do conhecimento para explicar os comportamentos das pessoas no que se refere à motivação, autorregulação e realização. Como mencionado anteriormente, foi conceituado po...
	Azzi e Polydoro (2006) apresentam em seu estudo as alterações na definição da autoeficácia ocorridas até a última reformulação, em que Bandura defende a teoria da autoeficácia. A primeira definição apresentada em 1977 se refere à expectativa de eficác...
	Figura 12. Definições do construto de autoeficácia – recorte do quadro de Azzi e Polydoro (2006, p. 12).
	Neste trabalho, será utilizada a definição da autoeficácia percebida (BANDURA, 1997) como relativa a crenças que as pessoas desenvolvem sobre sua capacidade para organizar e realizar ações para produzir resultados desejados. Essas capacidades podem va...
	É importante esclarecer que a autoeficácia não é sinônimo de autoconceito ou de autoestima ou de autocompetência. Apesar dos construtos de autoconceito e de autoeficácia pertencerem às crenças dos professores, eles são distintos entre si. Schunk e Paj...
	O autoconceito se refere a um conjunto de crenças de como as pessoas se veem, como se percebem, ou seja, um julgamento sobre si como pessoa, de sua identidade pessoal. De acordo com Schunk e Pajares (2001), essas autocrenças ou autopercepções são form...
	A autoestima, por sua vez, está ligada ao autoconceito e é desenvolvida conforme as experiências de vida das pessoas, tanto no sentido positivo quanto negativo. Por exemplo, no caso do professor, o reconhecimento de seu trabalho pelos seus colegas, pa...
	Segundo Eccles e Wigfield (2000), na teoria de expectativa-valor o julgamento de competência se refere às crenças e expectativas dos alunos, incluindo também comparações de habilidades em relação a outras disciplinas e outros estudantes. A autocompetê...
	De acordo com Eccles e Wigfield (2002b), a teoria de autoeficácia enfoca expectativas para o sucesso. Há dois tipos de expectativas: expectativas de resultado e expectativas de eficácia. As expectativas de resultado são julgamentos ou crenças no que s...
	Em sua revisão, Bandura (1997) apresenta um esquema em que demonstra o relacionamento entre as crenças de eficácia – que em um dado domínio variam em nível, força e generalidade – e expectativas de resultados – que de acordo com o curso de ação podem ...
	Figura 13. Tradução e adaptação do relacionamento condicional entre crenças de eficácia e expectativas de resultados (BANDURA, 1997, p. 22).
	Expectativas de eficácia e expectativas de resultado se referem às inferências quanto a ocorrências futuras ou sobre resultados de eventos ou comportamentos antecipados. Já as crenças de eficácia ou crenças de autoeficácia são afirmativas consideradas...
	Independentemente das definições dos construtos utilizados por cada autor, todos concordam que o sistema de expectativas, percepções, julgamentos ou crenças de autoeficácia operam como um dos determinantes que regulam a motivação, o comportamento e o ...
	De acordo com Pajares (1997) os estudos realizados no contexto escolar podem ser categorizados de maneira ampla em três temas. O primeiro investiga a ligação das crenças de autoeficácia de graduandos em relação às suas escolhas de carreira. O segundo ...
	2.2 Fontes das crenças de autoeficácia
	Bandura (1997, p. 79) defende que as crenças das pessoas sobre sua eficácia consistem no comportamento que leva o indivíduo a buscar o seu autoconhecimento. As crenças de autoeficácia são geradas pelas informações: a) da experiência de domínio, que se...
	Bandura (1997) considera a experiência de domínio como sendo a fonte que mais influencia o julgamento de eficácia pessoal. As crenças de autoeficácia surgem principalmente com resultados interpretados através das realizações das tarefas. Quando realiz...
	No entanto, ser bem-sucedido, experienciar com facilidade o sucesso nos resultados de desempenho não significa uma característica positiva. Sucesso cria crenças de autoeficácia robustas e isso poderá tornar-se prejudicial em face das falhas, especialm...
	A experiência vicária se dá através da observação de outras pessoas quando estas realizam tarefas. Modelos observados podem desempenhar um importante papel para promover um senso de eficácia pessoal, que por sua vez é submetido a vários processos (cog...
	Além disso, os indivíduos desenvolvem crenças de autoeficácia quando há persuasões28F  sociais, isto é, sofrem influências verbais no que se refere a julgamentos, feedback de outras pessoas sobre seus desempenhos e suas competências. As persuasões ver...
	Na formação inicial de professores a persuasão verbal de pares, professores formadores e professores orientadores, parece ter uma forte influência nas crenças de autoeficácia dos futuros professores. A pesquisa realizada por Tschannen-Moran e Woolfolk...
	A ansiedade, o estresse, a excitação e os estados de humor também informam sobre crenças de autoeficácia. Conforme Pajares e Oláz (2008), é possível avaliar o grau de confiança das pessoas através do seu estado fisiológico enquanto executam ou pensam ...
	2.3 Processos do self influenciados pelas crenças de autoeficácia
	Os processos que regulam o comportamento humano através das crenças de autoeficácia são quatro: a) processo cognitivo; b) processo motivacional; c) processo afetivo; e d) processo seletivo. Segundo Bandura (1997), esses diferentes processos operam con...
	No processo cognitivo verifica-se que as crenças de autoeficácia afetam os padrões de pensamento que podem melhorar ou prejudicar o desempenho. Esses efeitos cognitivos se dão de várias formas. No entanto, antes de explicar o processo cognitivo irei r...
	Eis um exemplo de processo cognitivo: quando um professor de música planeja uma atividade em sala de aula, ele prevê (antecipa) o resultado musical e desenvolve maneiras para alcançar esse resultado. As competências para realizar essa aula requerem um...
	Continuando com o exemplo do professor de música, um sistema de crença que pode afetar o funcionamento cognitivo diz respeito às crenças sobre as suas habilidades, como já mencionado. Esse professor pode acreditar que a habilidade de um aluno e sua co...
	Pesquisas investigando como as crenças de autoeficácia de autorregulação influenciam o processo cognitivo foram realizadas por Pearson (2004), que buscou avaliar uma escala para medir a autoeficácia dos alunos de música sobre a percepção de capacidade...
	No processo motivacional as crenças de autoeficácia têm um papel importante para a autorregulação da motivação. A capacidade de automotivação e as ações intencionais são geradas cognitivamente. Na motivação cognitiva, as pessoas se motivam e guiam sua...
	Como apresentado em um item específico anteriormente, nesse processo há três diferentes formas de motivadores cognitivos: atribuição causal, expectativas de resultados e metas conhecidas. Esses construtos motivacionais são estudados pela teoria de atr...
	De acordo com as etapas que envolvem o processo motivacional é possível perceber que os resultados e metas operam através do mecanismo da antecipação. As causas percebidas por realizações anteriores também podem afetar as futuras ações antecipadamente...
	Segundo Bandura (1997), o mecanismo de autoeficácia tem um papel importante na autorregulação do processo afetivo. Há três principais formas em que as crenças de eficácia afetam a natureza da experiência emocional: a) através do exercício do controle ...
	As pesquisas realizadas por McPherson e McCormick (2006) e McCormick e McPherson (2003) investigaram as crenças de autoeficácia em uma competição de performance musical. Resultados apontaram que aqueles alunos que acreditavam em sua capacidade de ter ...
	No processo de seleção, as crenças de eficácia pessoal podem moldar o curso de vida influenciando a escolha de atividades e ambientes. Como já apresentado anteriormente, na teoria social cognitiva, os ambientes podem ser impostos, selecionados ou cria...
	2.4 Avaliação das crenças de autoeficácia
	As crenças de autoeficácia podem ser avaliadas em três dimensões: a) magnitude; b) força; e c) generalidade. A magnitude compreende os distintos níveis de dificuldades da atividade, a força diz respeito ao nível de intensidade da crença do individuo e...
	As medidas de crenças de autoeficácia são mais focadas na capacidade de desempenho do que em qualidades pessoais, tais como beleza e esperteza. As pessoas vão julgar sua capacidade de realizar determinada tarefa e não como são pessoalmente ou seus sen...
	Segundo Bandura (2006), as crenças de autoeficácia poderiam ser medidas em termos de julgamentos particularizados de capacidades que podem variar e se modificar conforme os diferentes níveis de dificuldades. Pajares (1997) alerta que pesquisas realiza...
	Levando em consideração as reflexões de Pajares e a teoria de Bandura, esta investigação utilizará como referência apenas três escalas construídas e validadas em pesquisas que se referem à eficácia ou autoeficácia do professor. A maioria das escalas p...
	Após a apresentação do meu referencial teórico, os próximos capítulos serão dedicados à metodologia, análise e discussão dos dados.
	3 - METODOLOGIA
	3.1 A pesquisa quantitativa como opção metodológica
	Esta pesquisa é considerada uma pesquisa educacional, pois está focada no contexto escolar e tem como preocupação a avaliação das crenças de autoeficácia dos professores de música para atuar na educação básica. De acordo com Wiersna (2004), as pesquis...
	Para Cohen, Manion e Morrison (2007), as pesquisas realizadas no contexto educacional adotam várias visões das ciências sociais, que podem ser categorizadas em: visão tradicional e visão interpretativa, que são consideradas as visões já estabelecidas,...
	Essas concepções de realidade social podem ser amplamente classificadas em duas dimensões: a dimensão subjetiva e a dimensão objetiva. Essas dimensões são fundamentadas em quatro conjuntos de pressupostos: a) do tipo ontológico; b) do tipo epistemológ...
	Os pressupostos do tipo epistemológico, por sua vez, se referem à base do conhecimento: sua natureza e forma; como pode ser adquirido e como pode ser comunicado a outras pessoas. A maneira que a pessoa se posiciona perante a esse debate revela qual se...
	Em relação aos pressupostos que se referem à natureza humana o ser humano é concebido a partir de duas imagens: aqueles que respondem mecanicamente e deterministicamente ao ambiente e aqueles que são donos de suas próprias ações, utilizando-se do livr...
	Os três pressupostos apresentados anteriormente têm uma implicação direta nos pressupostos metodológicos de uma pesquisa. A maneira com que o pesquisador realiza o debate ontológico e epistemológico, bem como sua visão do ser humano demandará um tipo ...
	Becker (1996) argumenta que a discussão epistemológica entre o qualitativo e quantitativo é retórica. O autor enfatiza que são mais importantes e relevantes as semelhanças entre esses métodos do que as diferenças. Tanto a pesquisa qualitativa quanto a...
	Levando em consideração os objetivos desta pesquisa e dentre os métodos utilizados nas pesquisas quantitativas, o survey se mostrou o método mais adequado. Os dados deste estudo foram coletados através da internet. Segundo Cohen, Manion e Morrison (20...
	Atualmente, a utilização da internet para conduzir surveys está cada vez mais comum nas ciências sociais. Eles podem ser em forma de e-mail, de e-mail mais questionário anexo, de e-mails aos respondentes encaminhando-os a um endereço na web ou apenas ...
	A palavra survey é traduzida e compreendida como levantamento, pesquisa ou enquete. Segundo Barbetta (2006), o survey ou pesquisa de levantamento é compreendido como um método de coleta de informação de uma certa população ou amostra, através de quest...
	Para construir um survey é necessário estar atento a três requisitos. O primeiro deles é ter especificação exata dos propósitos da pesquisa; em outras palavras, é necessário ter claro quais são os objetivos da investigação. O próximo requisito é saber...
	Após a especificação dos objetivos e as unidades de crítica do survey, que são a amostra e os recursos, é possível escolher o desenho do método. O desenho desta pesquisa se caracteriza como um survey interseccional (cross-sectional), ou seja, as amost...
	O desenvolvimento da metodologia desta tese foi realizado em duas fases, que serão apresentadas a seguir.
	3.2 Fase 1
	Esta fase teve como objetivo testar o desenho da pesquisa, e será apresentada seguindo seguintes etapas: a) adaptação e elaboração da escala para investigar o grau das crenças de autoeficácia dos professores de música; b) estudo-piloto para verificar ...
	3.2.1 Adaptação e elaboração do questionário
	Nas pesquisas em que se deseja medir o grau das crenças de autoeficácia dos professores, normalmente são utilizados questionários fechados e autoadministrados. Isso se deve ao fato, como apresentado anteriormente, de que a perspectiva cognitiva busca ...
	O questionário consiste em um conjunto de questões pré-elaboradas pelo pesquisador, sistematicamente dispostas de acordo com o tema de pesquisa e com o objetivo de obter informações dos pesquisados. Segundo Chizzotti (2000), é necessário que o questio...
	Como já mencionado anteriormente, o questionário para medir as crenças de autoeficácia dos professores de música foi baseado em itens de três escalas já validadas: Teacher Self-Efficacy Scale – TSES (BANDURA, 2006), Teachers’ Sense of Efficacy Scale –...
	Para a compreensão e adaptação das questões referentes às três escalas, estas foram traduzidas do inglês para o português por um profissional da área de letras. Para construir o questionário selecionei algumas perguntas das escalas citadas e as adapte...
	Optei por utilizar uma escala de graduação do tipo Likert de cinco pontos (1 – não posso fazer nada; 3 – posso fazer moderadamente; 5 – com certeza eu posso fazer). Cohen, Manion e Morrison (2007) sugerem que as escalas de sete e nove pontos, como as ...
	A escala utilizada nesta pesquisa foi denominada Escala de Autoeficácia do Professor de Música, e mede cinco dimensões das crenças de autoeficácia do professor no contexto escolar, a saber, ensinar música, gerenciar o comportamento dos alunos, motivar...
	Após as questões selecionadas e adaptadas para música, o próximo passo foi planejar o layout do questionário e a forma que este chegaria aos professores. Para isso utilizei o SPHINX SURVEY, que é um software que integra todos os processos para realiza...
	Figura 14. Exemplo do layout da Escala de Autoeficácia do Professor de Música (CERESER; HENTSCHKE, 2009).
	3.2.2. Estudo-piloto
	O estudo-piloto teve como objetivos: a) testar os recursos tecnológicos e viabilidade do questionário via internet;30F e b) verificar a coerência interna das questões, suas correlações e confiabilidade do instrumento de medição.
	Para essa pesquisa-piloto a amostra foi composta de 15 participantes entre estudantes universitários, professores de música (mestrandos, doutorandos e doutor em música) e dois professores (mestrando e doutor) da área de psicologia educacional que dese...
	Cada questionário foi automaticamente armazenado em um banco de dados na WEB SPHINX BRASIL. As questões abertas, no caso, os dados pessoais, foram codificadas. Para facilitar a análise de dados, o questionário foi desenhado de forma que todos os dados...
	Nessa pesquisa-piloto com n=15, não foi possível realizar os testes estatísticos como análise fatorial, teste t, teste qui-quadrado, entre outros. Devido ao tamanho pequeno da amostra alguns dos testes estatísticos perdem a confiabilidade e a análise ...
	Quanto à análise descritiva dos resultados, dos 15 professores, 9 são do sexo feminino e 6 são do sexo masculino. A faixa etária dos participantes era de 22 anos a 73 anos.
	Tabela 1. Faixa etária dos participantes do estudo-piloto.
	Em relação ao tipo de escola onde atuavam, 6 ministravam aulas em escolas particulares e 9, em escolas públicas. O tempo de atuação variou entre menos de um ano a 45 anos.
	Tabela 2. Tempo de atuação dos participantes do estudo-piloto.
	Dois participantes possuíam graduação incompleta; 5, a graduação; 3, especialização; 3 eram mestres e 2 possuíam doutorado. Nessa questão específica, que se refere à formação, foi necessário realizar reformulações, pois ela suscitava uma certa incoerê...
	Figura 15. Exemplo da questão sobre formação no questionário do estudo-piloto.
	Detectei outro problema em relação às respostas abertas, no que se refere à área de formação. Por exemplo, no caso da área de música, as respostas foram diversas como: educação musical, licenciatura em música, música. Portanto, poderia haver uma ambig...
	Para verificar a consistência interna dos itens da escala utilizei o teste alfa de Cronbach. O teste alfa de Cronbach mede a consistência interna do questionário e permite verificar se todas as questões medem situações similares (MALHOTRA, 2006). Por ...
	Tabela 3. Teste de alfa de Cronbach.(estudo-piloto)
	Na Tabela 3, é possível verificar que todas as dimensões apresentam o coeficiente alfa maior que 0,773. As pesquisas que utilizam escalas de autorrelatos consideram que o índice de alfa deve ser superior a 0,70 (BZUNECK; GUIMARÃES, 2003). Para Malhotr...
	O teste de correlação de Pearson foi realizado para descrever a correlação linear dos dados de duas ou mais variáveis quantitativas. Nessa pesquisa, foi verificada a correlação entre as dimensões. Para os dados, o coeficiente do valor de correlação de...
	Tabela 4. Resultado de correlação de Pearson (estudo-piloto).
	** Correlação é significativa no nível  0.01.
	* Correlação é significativa no nível 0,05 .
	A Tabela 4 indica que todas as correlações foram positivas, ou seja, pessoas que atribuem alto grau em uma determinada dimensão tendem atribuir também alto grau em outras dimensões. Interpretando a Tabela 4, por exemplo, a dimensão ensinar música tem ...
	É possível verificar uma forte correlação entre a dimensão comportamento e as dimensões diversidade (r=0,770) e desafios (r=0,670); entre a dimensão motivar alunos e as dimensões ensinar música (r=774) e diversidade (r=0,694). A dimensão diversidade t...
	O estudo-piloto teve como objetivo testar a coerência interna das questões, suas correlações e confiabilidade do instrumento de medição. Além disso, testei a viabilidade da aplicação do questionário via web.
	Nos dados pessoais do questionário na web foi possível computar todas as respostas e analisá-las de acordo com gênero, idade, formação, tempo de atuação e contexto de trabalho. No entanto, verificou-se a necessidade de organizar melhor o item relacion...
	Nas análises estatísticas, através da correlação linear de Pearson foi possível verificar correlações positivas entre as dimensões de crenças de autoeficácia do professor de música. O alfa de Cronbach indicou um escore maior do que o recomendado, que ...
	Os resultados demonstraram a coerência interna entre as dimensões das questões; a existência de correlações positivas entre as dimensões investigadas, sendo possível constatar que a escala é confiável e pode ser utilizada para investigar as crenças de...
	3.2.3 A Escala de Autoeficácia do Professor de Música
	Após os resultados do estudo-piloto e levando em consideração os relatórios dos participantes com as correções, bem como as críticas e as sugestões, a escala foi reformulada. O item sobre a formação foi reformulado, e cada dimensão foi equilibrada com...
	A escala teve o número de itens reduzido de 34 para 21. A redução fez-se necessária, em primeiro lugar, por não haver equilíbrio entre a quantidade de itens para cada dimensão. Por exemplo, a dimensão motivar alunos era composto por 14 itens e a dimen...
	Em segundo lugar, pelo fato de que para a verificação da confiabilidade e validação de uma escala é necessário um mínimo de participantes para cada quantidade de questões. Essa quantidade pode ser calculada segundo a razão de três a cinco participante...
	O critério utilizado para excluir as questões foi através de análise quanto à ambiguidade das questões, correção e substituição de alguns termos pouco utilizados no contexto brasileiro. Outros aspectos levados em consideração se referem a pertinência ...
	3.3 Fase 2
	Na segunda fase foi caracterizada a amostra geral, e realizadas a coleta e análise de dados. Para a análise de dados utilizei a estatística. A estatística é considerada uma ciência que, mais do que apenas analisar e interpretar os dados, tem como obje...
	A estatística inferencial se preocupa em generalizações, pelas transferências de resultados da amostra para a população. Na estatística inferencial os testes estatísticos servem para verificar se os dados fornecem evidências suficientes entre as variá...
	3.3.1. Os professores de música
	Para essa pesquisa foram enviados mais de 500 convites via e-mail. Além disso, o convite foi publicado no informativo da Associação Brasileira de Educação Musical, bem como em uma página na internet destinada a formação continuada de professores de mú...
	A amostra, portanto, foi composta de 148 professores e estagiários que atuavam com aulas de música no currículo escolar. Essas aulas poderiam ocorrer tanto em suas salas de aula quanto em outros espaços. Os professores e estagiários ministravam aulas ...
	A seleção dos professores e estagiários foi realizada através da amostragem não probabilística. Segundo Cohen, Manion e Morrison. (2007), nas amostragens não probabilísticas nem todos os indivíduos de uma população terão chances de ser incluídos na am...
	Dentre os tipos de amostragens não probabilísticas, utilizei o princípio de amostragem proposital, em que o pesquisador seleciona os sujeitos a serem investigados de acordo com as características desejadas para o estudo (COHEN; MANION; MORRISSON, 2007...
	Ainda no que se refere à amostra, foi necessário equilibrar o número de participantes entre aqueles que pertenciam às escolas públicas e aqueles que pertenciam às escolas privadas para realizar o teste estatístico relacionado à variável de contexto (t...
	3.3.2. Procedimentos de coleta e análise dos dados
	Os participantes desta pesquisa foram contatados pessoalmente, via e-mail ou por telefone. Inicialmente, entrei em contato com os professores para verificar se possuíam os critérios pretendidos para participar desta pesquisa. Verificados os critérios,...
	Com a finalidade de monitorar e verificar os questionários respondidos, cada questionário teve um código de acesso (link) na web fornecido pela SPHINX BRASIL. A geração de códigos individualizados seguiu um rigor científico, para que os professores nã...
	Figura 16. Exemplo dos links do questionário.
	Após o aceite, enviei uma carta de agradecimento, esclarecendo dúvidas e o link destinado àquele professor. Uma vantagem do convite de participação de pesquisa enviado por e-mail é que, além da carta formal, é possível manter contato com os participan...
	O código de acesso para cada participante permitiu monitorar na internet a evolução dos questionários respondidos, bem como aqueles que não haviam sido respondidos. A seguir, na Figura 17, um exemplo da monitoração.
	Figura 17. Monitoramento dos questionários via web.
	Através do monitoramento diário do acesso à pesquisa, foi possível verificar a data em que o professor havia acessado e respondido o questionário. Caso algum professor não tivesse respondido, era reenviado um novo e-mail com a solicitação de que parti...
	Após a coleta de dados foram realizadas a codificação e armazenamento no banco dos dados da empresa SPHINX BRASIL e a análise pelo software SPHINX SURVEY. Para a análise dos dados contei com a assessoria de um estatístico. Esse profissional, por sua v...
	Para verificar as propriedades psicométricas e validar a Escala de Autoeficácia do Professor de Música utilizei os testes estatísticos alfa de Cronbach (definido anteriormente) e análise fatorial.
	A análise fatorial foi realizada para resumir ou reduzir os dados com o intuito de criar dimensões com perfil mais semelhante. De acordo com Malhotra (2006), na análise fatorial é possível verificar o comportamento de uma ou mais variáveis em associaç...
	Ainda em relação à inferência estatística, foi realizada a correlação linear de pearson, teste qui-quadrado, teste exato de Fischer, teste t e teste das classificações de Kruskal-Wallis. Segundo Barbetta (2006), o coeficiente de correlação (linear) de...
	O teste qui-quadrado permite verificar a significância da associação entre duas variáveis categóricas ou qualitativas. Por exemplo, devido à formação, há maior probabilidade dos professores de música com mais tempo de atuação possuírem crenças de auto...
	Caso o teste qui-quadrado não possa ser realizado (entre duas variáveis qualitativas) é aconselhado utilizar o teste exato de Fischer (MALHOTRA, 2006; CALLEGARI-JACQUES, 2003) que verifica as diferenças existentes ente duas variáveis independentes. No...
	Já o teste t foi utilizado para verificar se existe diferença significativa entre as médias dos escores de cada dimensão nos seguintes grupos: gênero (masculino e feminino), faixa etária, formação, tempo de atuação, tipo de escola (pública e particula...
	O teste das classificações de Kruskal-Wallis é uma análise de variância por postos, sendo utilizada para verificar se existe diferença significativa entre uma variável quantitativa, que neste trabalho se refere ao escore de cada dimensão e várias amos...
	Depois de esclarecidos os procedimentos de cada teste, no capítulo a seguir apresento a análise de dados.
	Parte II – Resultados e discussão
	4 ANÁLISE Dos dados
	Neste capítulo apresento a análise dos dados, iniciando com a estatística descritiva caracterizando a amostra. Logo a seguir, apresento os resultados obtidos na estatística inferencial, que correspondem aos seguintes testes: análise fatorial, teste de...
	4.1 Estatística descritiva
	4.1.1. Caracterização da amostra geral
	Quanto à caracterização da amostra geral, participaram da pesquisa 148 professores e estagiários que atuavam na educação básica como professores de música em sala de aula, sendo 66,9% do sexo feminino e 33,1% do sexo masculino (Gráfico 1).
	Gráfico 1. Sexo referente à amostra geral
	A variável de contexto se referiu ao tipo de escolas, se pública ou privada. Essa variável obteve um equilíbrio quanto à atuação dos professores participantes, ou seja, 50% dos professores atuavam em escolas públicas e 50% em escolas privadas. A idade...
	Tabela 5. Idade e tempo de atuação da amostra geral.
	A idade dos professores foi categorizada em: a) até 30 anos,32F  b) 31 a 40 anos; c) 41 a 50 anos; e d) mais de 50 anos, como mostra o Gráfico 2, a seguir.
	Gráfico 2. Idade da amostra geral.
	Conforme mostra o Gráfico 2, a amostra possuía professores de música que podem ser considerados jovens, pois a idade da maioria se concentrou em até 30 anos. No Gráfico 3, apresento um cruzamento realizado entre as variáveis sexo e idade dos professor...
	Gráfico 3. Cruzamento entre sexo e idade da amostra geral.
	Muitos estudiosos da educação investigaram as vidas dos professores, tendo a premissa que as diferentes experiências, as crenças, as percepções, alegrias, frustrações e decepções parecem estar correlacionados com as diferentes fases da vida profission...
	Dentre os estudos sobre as fases de carreira docente, a classificação de Huberman (1995) mostrou-se mais apropriada para categorizar o tempo de atuação dos professores de música desta pesquisa. Utilizando essa classificação verifica-se que a maioria d...
	Gráfico 4. Fases de carreira da amostra geral, segundo a classificação de Huberman (1995).
	Foi possível constatar que muitos graduandos em música já atuavam como professores na educação básica, antes mesmo de ter realizado o estágio33F . Para tanto, classifiquei a formação como: “graduação completa” e “graduação incompleta”. Além disso, jus...
	Gráfico 5. Nível de formação em graduação da amostra geral.
	Os dados apontaram que 73% dos participantes possuíam graduação completa e 27% possuíam graduação incompleta (Gráfico 5). Dos professores com graduação incompleta apenas um realizava graduação em bacharelado em música.
	As aulas de música nas escolas brasileiras nem sempre são ministradas por especialistas em música. Por esse motivo, busquei identificar a porcentagem de professores que estão cursando ou cursaram a graduação em música que atuam na educação básica em s...
	Tabela 6. Área da amostra geral.
	O resultado apresentado na Tabela 6 sugere que a maioria dos professores que atua com aulas de música nas escolas brasileiras pertencem à área de música.
	É previsto pela LDB que para atuar na educação básica os professores deverão ter cursado a licenciatura. Dessa forma, a Tabela 7 mostra que a maior parte dos professores de música que atua em sala de aula é proveniente de um curso de licenciatura. No ...
	Tabela 7. Curso (bacharelado e licenciatura) da amostra geral.
	4.1.2 Caracterização da amostra com graduação incompleta
	Os professores que fizeram parte desta amostra totalizaram 40, sendo que 57,5% pertencem ao sexo feminino e 42,5% pertencem ao sexo masculino. Fazem parte dessa amostra os professores que não concluíram sua graduação e os estagiários. Quanto à faixa e...
	Tabela 8. Área da graduação incompleta.
	De acordo com a Tabela 8, dos professores que atuavam nas escolas sem graduação completa, a maioria pertencia à área de música e apenas 7,5% pertenciam a outras áreas. Isso sugere que a maioria dos professores que cursava a graduação em música estava ...
	A Tabela 9 remete à porcentagem dos professores com graduação incompleta que realizavam o estágio supervisionado e dos professores que já atuavam nas escolas como professores de música.
	Tabela 9. Graduação incompleta – faz estágio?
	Quanto ao perfil dos estagiários em música, 60% eram do sexo feminino e 40%, do sexo masculino. Quanto à faixa etária, grande parte dos estagiários tinha até 30 anos (Tabela 10).
	Tabela 10. Idade dos estagiários.
	Em relação ao tempo de atuação, 80% dos professores estavam na fase de entrada de carreira, 8% na fase de estabilização de repertório, 8% na fase da diversificação e 4% na fase de ruptura. É provável que os 20% dos estagiários que assinalaram pertence...
	Tabela 11. Área dos estagiários.
	Dos professores que possuíam graduação incompleta e que não realizavam estágio, 50% eram do sexo feminino e 50% eram do sexo masculino. Dessa amostra, 78,6% estão na faixa etária de até 30 anos (Tabela 12). Pode-se observar que os professores com grad...
	Tabela 12. Idade: graduação incompleta sem estágio.
	Quanto ao tempo de trabalho, 71,4% dos professores pertence à fase de entrada de carreira, 7,1% na fase de estabilização do repertório e 21,4% na fase de diversificação. Os dados indicam que provavelmente pode haver muita rotatividade na permanência d...
	Diante dos dados que caracterizaram o perfil da amostra dos professores de música com formação incompleta foi possível constatar que havia uma atuação equilibrada de ambos os sexos. No entanto, de acordo com os dados a amostra desta pesquisa é conside...
	4.1.3 Caracterização da amostra com graduação completa
	Quanto ao perfil dos professores que possuíam graduação completa, grande parte pertencia à categoria “música” e 25% pertenciam à categoria “outras”, como mostra a Tabela 13.
	Tabela 13. Área referente à amostra geral dos professores com graduação completa.
	Dos professores de música com atuação nas escolas, 14,8% tinha formação em bacharelado e 85,2% eram oriundos do curso de licenciatura. Esses resultados apontaram que havia mais licenciados em música em sala de aula do que os bacharéis.
	Quanto a ter realizado curso de pós-graduação, 52,8% dos professores responderam que sim e 47,2% responderam não ter realizado nenhuma pós-graduação. Dos professores que cursaram pós-graduação, 77,2% fizeram especialização e 33,3% cursaram mestrado.
	E quanto ao perfil dos professores que possuíam pós-graduação, 75,4% pertenciam ao sexo feminino e 24,6%, ao sexo masculino. Observando a Tabela 14, vê-se que a maioria dos professores que possuíam pós-graduação estava na faixa entre 31 e 40 anos.
	Tabela 14. Idade dos professores com pós-graduação.
	Em relação ao tempo de atuação, 63,2%, ou seja, a maioria pertencia à fase de experimentação/diversificação (Tabela 15).
	Tabela 15. Fases de carreira dos professores com pós-graduação.
	Dos professores pós-graduados, 47,4% pertenciam às escolas privadas e 52,6% pertencem às escolas públicas. Na amostra de professores com pós-graduação havia maior porcentagem de mulheres e predominância de professores entre 31 e 40 anos. Foi possível ...
	Dos professores que não possuíam pós-graduação, 64,7% eram do sexo feminino e 35,3% eram do sexo masculino. Houve uma concentração maior de professores de música na faixa de até 30 anos (Tabela 16).
	Tabela 16. Faixa etária dos professores sem pós-graduação.
	Quanto ao tipo de escola ou ensino, 54,9% atuavam em escolas privadas e 45,1%, em escolas públicas. No que se refere ao tempo de atuação, 33,3% pertenciam à fase de entrada de carreira, 27,5% estavam na fase de estabilização do repertório, 37,3% estav...
	De acordo com os resultados apresentados, entre os professores com graduação e sem curso de pós-graduação houve predominância do sexo feminino e a maioria possuía idade até 30 anos. Quanto ao tipo de escola e tempo de trabalho, os dados são semelhante...
	4.2 Estatística inferencial
	4.2.1 Validação da Escala de Autoeficácia do Professor de Música
	Para a validação da escala foi realizado teste alfa de Cronbach, bem como a análise fatorial confirmatória. Avaliou-se a consistência interna do questionário por meio do cálculo do alfa de Cronbach. O coeficiente alfa (α) é uma medida de consistência ...
	Tabela 17. Valor do alfa de Cronbach para cada dimensão.
	Conforme a Tabela 17, o valor do alfa de Cronbach para cada uma das dimensões foi considerado bom, pois ficou acima do valor mínimo exigido. Dessa forma, se conclui que o instrumento de medição possui uma boa consistência interna.
	A análise fatorial utilizou o método de fatoração por eixos principais com rotação varimax34F  para verificar o agrupamento de fatores em relação às dimensões da atuação do professor de música da educação básica. A análise fatorial confirmatória, por ...
	Tabela 18. Análise fatorial – componentes principais.
	No entanto, devido à análise fatorial confirmatória apresentar duas questões que não se agruparam nas dimensões de origem (itens das dimensões ensinar música e desafios marcados em negrito), optei por realizar outro teste de alfa de Cronbach retirando...
	Tabela 19. Valor do alfa de Cronbach para cada dimensão (sem duas questões).
	Os resultados da análise fatorial confirmatória e o teste alfa de Cronbach confirmam a confiabilidade e a validade da Escala de Autoeficácia do Professor de Música. É importante ressaltar que as duas questões que apresentaram problemas foram retiradas...
	4.2.2 Correlação linear de Pearson, teste t, teste de Fischer, teste Kruskal-Wallis e teste qui-quadrado
	Após a validação do instrumento de medição foram realizados outros testes estatísticos. A correlação linear de Pearson foi realizada para verificar a correlação entre as questões que compõem cada dimensão e entre as dimensões. Foi possível constatar q...
	Interpretando os resultados da correlação linear de Pearson, foi possível constatar que os itens da dimensão ensinar música apresentaram índice de correlação de fraco a regular. Já as questões que compõem a dimensão comportamento apresentaram correlaç...
	Tabela 20. Correlação linear de Pearson entre as dimensões.
	De acordo com a Tabela 20, há indicação de correlação positiva entre todas as dimensões. Os índices de correlação foram considerados regulares entre todas as dimensões.
	O teste t foi utilizado para verificar se existe diferença entre os escores médios das dimensões e as variáveis: sexo, graduação e tipo de ensino. Inicialmente apresento na Tabela 21 a análise descritiva das dimensões.
	Tabela 21. Estatística descritiva das dimensões.
	Na Tabela 22 apresento o teste t que foi realizado para verificar se existe diferença significativa entre o sexo (masculino e feminino) da amostra total e o escore médio atribuído em cada dimensão. De acordo com a Tabela 23 o teste foi considerado sig...
	Tabela 22. Teste t: sexo x dimensões.
	Tabela 23. Estatística (teste t).
	Foi realizado o teste t entre: dimensão x graduação; dimensão x tipo de ensino, no entanto, não foram encontradas diferenças significativas nos escores médios (Anexo 8).
	O teste qui-quadrado, realizado para verificar se existe diferença significativa entre as variáveis de faixa etária e sexo, apresentou p >0,05, portanto o teste qui-quadrado não foi significativo (Anexo 9).
	No entanto, levando em consideração o resultado do teste-t, em os homens apresentam menores escores médios nas dimensões de crenças de autoeficácia que as mulheres pode ter ocorrido devido ao numero de participantes do sexo masculino ser menor do que ...
	Para tanto, foi realizado o teste exato de Fischer, que é utilizado quando as suposições do teste qui-quadrado não são satisfeitas. O resultado desse teste foi considerado significativo apresentando o valor de p igual a 0,027. No entanto, deve ser con...
	Tabela 24. Teste exato de Fischer .
	O teste não-paramétrico Kruskal-Wallis foi realizado, pois as suposições para o teste ANOVA não foram atendidas. Esse teste é uma análise de variância por postos e foi utilizado para verificar se existe diferença significativa entre o escore de cada d...
	Tabela 25. Teste Kruskal-Wallis: dimensões x faixa etária.
	A Tabela 26 apresenta o resultado do teste Kruskal-Wallis realizado entre as dimensões e o tempo de atuação. Pode-se observar que houve diferença signficativa entre os ranks médios atribuídos na dimensão comportamento para cada classificação do tempo ...
	Tabela 26. Teste Kruskal-Wallis: dimensões x tempo de atuação.
	4.3 As dimensões das crenças de autoeficácia dos professores de música
	Neste item apresento a análise da escala que foi realizada através dos escores médios (pontuação média). Primeiramente apresento os graus de escores médios atribuídos pelos professores às dimensões dos professores de música para atuar na educação bási...
	Gráfico 6. Escores médios das dimensões (amostra geral)
	Como é possível observar no Gráfico 6, os professores de música, em geral, avaliaram que possuem fortes crenças de autoeficácia para atuar na educação básica. O escore médio mais alto se refere à dimensão considerar a diversidade dos alunos e o menor ...
	Todos os itens da dimensão ensinar música (Gráfico 7) apresentaram um escore médio entre 4,15 e 4,50, sendo que o item com menor valor é referente à questão “utilizar uma variedade de estratégias para avaliar as atividades musicais” e o maior valor fo...
	Gráfico 7. Dimensão ensinar música (com três questões).35F
	Na dimensão gerenciar o comportamento dos alunos (Gráfico 8) os itens apresentaram os escores médios com valores que variaram entre  3,59 a 4,26. Os menores valores correspondem às questões: “lidar com alunos agressivos” e “fazer alunos com problemas ...
	Gráfico 8. Dimensão gerenciar o comportamento dos alunos.
	Dos itens da dimensão motivar alunos, como pode ser observado no Gráfico 9, o escore mais baixo foi atribuído à questão “conseguir que os alunos mais resistentes se engajem nas atividades musicais”.  Em comparação com todas as dimensões, esta dimensão...
	Gráfico 9. Dimensão motivar alunos.
	A dimensão diversidade (Gráfico 10) se manteve equilibrada, apresentando um escore médio que variou entre 4,28 e 4,41.
	Gráfico 10. Dimensão considerar a diversidade do aluno.
	Na dimensão desafios (Gráfico 11), os professores apontam que, dentre os itens apresentados, “trabalhar com uma turma numerosa” em sala de aula é um desafio a ser superado.
	Gráfico 11. Dimensão lidar com mudanças e desafios (com quatro questões).
	Segue o Gráfico 12, que se refere aos escores médios atribuídos pelos professores com graduação incompleta às dimensões: ensinar música, comportamento, motivar alunos, diversidade e desafios.
	Gráfico 12. Escore médio das dimensões (professores com graduação incompleta).
	Como é possível observar (Gráfico 12), dentre as dimensões propostas por essa investigação, a dimensão gerenciar o comportamento dos alunos teve também o menor escore médio, e a dimensão considerar a diversidade dos alunos obteve o maior escore médio....
	A seguir, o Gráfico 13 apresenta os escores médios das dimensões; valores esses obtidos pelos graus atribuídos pelos estagiários e professores sem graduação completa aos itens da escala.
	Gráfico 13. Escore médio das dimensões (professores com graduação incompleta: com estágio x sem estágio).
	Em geral, os estagiários apresentaram valores dos escores médios mais elevados nas dimensões das crenças de autoeficácia para atuar na educação básica, exceto na dimensão ensinar música. Esse resultado sugere que, entre os estagiários em música e os p...
	No gráfico 14 podem ser visualizados os escores médios das dimensões das crenças de autoeficácia dos professores de música com graduação completa. Entre as dimensões com escores médios mais baixos estão: gerenciar o comportamento dos alunos e motivar ...
	Gráfico 14. Escore médio das dimensões (professores com graduação completa).
	No Gráfico 15 apresento os escores médios, resultados dos graus atribuídos por professores de música (bacharéis e licenciados) aos itens das dimensões das crenças de autoeficácia. Os professores licenciados apresentaram baixo valor de escore médio em ...
	Gráfico 15. Cruzamento entre dimensões e tipo de curso (bacharelado e licenciatura) da amostra geral dos professores com graduação completa (n=108).
	No Gráfico 16 pode-se observar o cruzamento entre as dimensões e área de formação (música e outras áreas). Verifica-se neste gráfico que os professores da área de música apresentaram menores escores médios em todas as dimensões em comparação aos profe...
	Gráfico 16. Cruzamento entre dimensões e área (música e outras áreas) da amostra geral dos professores com graduação completa.
	Quanto a ter realizado curso de pós-graduação, 52,8% dos professores responderam que sim e 47,2% responderam não ter realizado nenhuma pós-graduação. Dos professores que cursaram pós-graduação, 77,2% fizeram especialização e 33,3% cursaram mestrado.
	A seguir, apresento dois gráficos que se referem aos valores de escores médios dos itens das dimensões da escala. O Gráfico 17 se refere aos escores médios de todos os professores com graduação completa e o Gráfico 18 apresenta os escores médios atrib...
	Gráfico 17. Escore médio das dimensões (professores com graduação completa).
	No Gráfico 17 (professores com graduação completa), também é possível observar a mesma tendência das atribuições de valores referentes aos graus das crenças de autoeficácia dos professores de música em relação aos escores médios já apresentados pelos ...
	Como foi mencionado anteriormente, pode-se perceber que nas escolas de educação básica brasileira atuam professores de música com a formação em licenciatura e de bacharelado. Para tanto, foram realizados alguns cruzamentos entre as dimensões de crença...
	Dos professores que possuíam graduação completa e pertenciam à área de música (n=81), 14,8% eram bacharéis e 85,2% eram licenciados. A Tabela 27 apresenta o resultado desse cruzamento.
	Tabela 27. Estatística descritiva: dimensões x professores da área música (bacharelado x licenciatura) com graduação completa (n=81)
	É possível observar na Tabela 27 que, independentemente de a formação em música ter sido realizada no curso de bacharelado ou de licenciatura, os escores médios mostram valores com diferenças consideradas não significativas. Os resultados revelam que ...
	Muitas discussões foram realizadas sobre a implementação da música nas escolas de educação básica. Dentre essas discussões se encontra a dúvida sobre a atuação dos bacharéis em música nas escolas. Apesar do bacharelado em música não preparar os gradua...
	O Gráfico 18, apresenta os escores médios das dimensões resultante dos graus atribuídos pelos professores que possuem pós-graduação e os professores sem pós-graduação. É possível verificar que os professores com pós-graduação atribuíram valores mais a...
	Gráfico 18. Escore médio das dimensões (professores com graduação completa: com pós-graduação x sem pós-graduação).
	De acordo com as tabelas e gráficos apresentados neste capítulo, pode-se perceber que os professores atribuíram uma intensidade considerada intermediária, entre média e alta (3,83 a 4,32), a todas as dimensões das crenças de autoeficácia. É importante...
	Gráfico 19. Cruzamento entre dimensões e tipo de curso (bacharelado e licenciatura) da amostra dos professores com graduação completa da área de música
	No Gráfico 19, é possível visualizar os graus atribuídos pelos profissionais em música às dimensões e em que dimensões os licenciados diferem dos bacharéis. De acordo com o gráfico os bacharéis em música sentem menos crenças nas dimensões ensinar músi...
	Para sintetizar as dimensões dos professores de música de acordo com a formação apresento a tabela 28 e gráfico 20.
	Tabela 28. Escore médio das dimensões segundo a classificação de formação dos professores.
	Na Tabela 28 e no Gráfico 20 foi possível constatar que os professores apresentaram graus de escores médios elevados (acima de 3,71), independente de sua formação. Finalizada as análises de dados utilizando a estatística descritiva e a estatística inf...
	5 - DISCUSSÃO
	Este capítulo traz a discussão dos resultados apresentados. Essa discussão será realizada sobre as dimensões das crenças de autoeficácia em relação às variáveis demográficas e de contexto. Para tanto, foi construída uma escala que denominei de Escala ...
	A escala que inicialmente apresentava 34 questões foi reduzida para 21 questões após recomendações dos participantes do estudo-piloto e principalmente, pela incerteza quanto ao número de professores que participariam da pesquisa. A redução foi realiza...
	Atualmente, com o avanço dos recursos tecnológicos virtuais há publicações de uma variedade de sites não confiáveis, envio de links contendo vírus que podem danificar os dados do computador ou ser uma porta de entrada para hackers ao acesso de informa...
	Este estudo, realizado com uma amostra composta por 148 professores e estagiários em música, contou com grande número de participação de mulheres. A predominância do sexo feminino atuando nas escolas foi apontada em outras pesquisas sobre as crenças d...
	A maioria dos participantes é considerada jovem, apresentando até 30 anos de idade, e se encontram na fase de entrada de carreira e de diversificação. Bandura (1997) postula que as crenças de autoeficácia são maleáveis no início da aprendizagem37F  e ...
	Pude constatar que a maioria dos participantes da minha amostra tem a graduação completa, são da área de música e possuem licenciatura. No entanto, como a amostra contou com a participação de estagiários em música, realizei algumas classificações para...
	Entre os participantes com graduação incompleta havia estagiários e professores de música que ministravam aulas como titulares da disciplina. A inserção do graduando em música no mercado de trabalho é uma realidade brasileira. Essa foi a temática do e...
	Os resultados dos testes para a validação da Escala de Autoeficácia do Professor de Música comprovaram que as crenças não são um construto global, pois na análise fatorial os itens se agruparam nas dimensões propostas a priori (Bandura, 2006; Guimarãe...
	Os professores em geral apresentaram fortes crenças de autoeficácia, pois atribuíram altos valores aos itens das dimensões da Escala de Autoeficácia do Professor de Música. Resultando assim altos índices de escores médios tanto nos itens como nas dime...
	No entanto, esse resultado deve ser visto com cautela, uma vez que as crenças de autoeficácia dos professores não são os únicos fatores que influenciam a motivação e atuação dos professores de música na educação básica. Há os fatores ambientais e emoc...
	O escore médio mais alto foi atribuído para a dimensão considerar a diversidade do aluno, seguido pela dimensão ensinar música, e o mais baixo foi atribuído para a dimensão gerenciar o comportamento dos alunos. De acordo com os resultados foi possível...
	Pesquisas sobre as crenças de autoeficácia e gerenciamento do comportamento dos alunos têm sido amplamente discutidas nessas últimas décadas tanto na área de educação musical como na área da educação (BERGEE, 2002; EGYED; SHORT, 2006, MORRIS-ROTHSCHIL...
	No Gráfico 20, está destacado que dentre os níveis de formação, os professores de música com pós-graduação apresentam maiores escores médios de crenças de autoeficácia. Este resultado sinaliza que os cursos de pós-graduação oportunizam os professores ...
	O menor escore médio na dimensão ensinar música foi atribuído pelos estagiários em música (Gráfico 20). Esse dado parece sugerir que os estagiários estão sentindo dificuldades de relacionar a teoria e prática. Nesse caso, provavelmente a persuasão ver...
	Um dado significativo foi em relação à variável sexo, em que os resultados constataram que os homens apresentaram menores escores médios de crenças de autoeficácia em todas as dimensões para atuar na educação básica do que as mulheres. Esse resultado ...
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	ANEXO 1 – Escala da Autoeficácia dos professores de Bandura
	Indique o grau de sua confiança de acordo com a forma numérica de 0 to 100 usando a escala abaixo:
	Eficácia para influenciar tomada de decisões
	Influenciar as decisões que são feitas na escola.
	Expressar meu ponto de vista livremente sobre questões escolares importantes.
	Obter material de instrução e equipamento que necessito.
	Autoeficácia educacional
	Alcançar os alunos mais difíceis.
	Conseguir que os alunos aprendam quando há falta de apoio em casa.
	Manter os alunos focados em tarefas difíceis.
	Aumentar a memória do aluno a respeito daquilo que foi ensinado previamente.
	Motivar os alunos que demonstram pouco interesse em estudar.
	Conseguir que os alunos trabalhem bem em conjunto.
	Superar a influência de condições adversas da comunidade sobre a aprendizagem dos alunos.
	Conseguir que as crianças façam seus deveres de casa.
	Autoeficácia disciplinar
	Conseguir que as crianças sigam as regras de sala de aula.
	Controlar o comportamento perturbador na sala de aula.
	Prevenir problemas de comportamento na área escolar.
	Eficácia para engajar os pais a participar
	Conseguir que os pais participem nas atividades escolares.
	Auxiliar os pais no sentido de ajudarem seus filhos a terem êxito na escola.
	Fazer com que os pais se sintam bem na escola.
	Eficácia para mobilizar o envolvimento da comunidade
	Conseguir que grupos comunitários se envolvam em trabalhar com a escola.
	Conseguir que empresas se envolvam em trabalhar com a escola.
	Conseguir que faculdades e universidades locais se envolvam no trabalho com a escola.
	Eficácia para criar um clima positivo na escola
	Fazer com que a escola seja um local seguro.
	Fazer com que os alunos se divirtam vindo à escola.
	Fazer com que os alunos confiem nos professores.
	Auxiliar outros professores com suas competências pedagógicas.
	Aumentar a colaboração entre professores e administração para que a escola funcione de forma eficaz.
	Reduzir a evasão escolar.
	Reduzir o absentismo escolar.
	Conseguir fazer com que os alunos acreditem que possam se sair bem na escola.
	Anexo 2 – Escala do Senso de Eficácia dos Professores (OESTS)
	Fator 1: Eficácia para estratégias instrucionais
	1. Em que medida você pode usar uma variedade de estratégias para avaliação?
	2. Em que medida você pode fornecer explicações e exemplos alternativos quando os alunos estão confusos?
	3. Em que medida você pode elaborar boas questões para seus alunos?
	4. Quão bem você implementa estratégias alternativas na sua sala de aula?
	5. Quão bem você pode responder questões difíceis para seus alunos?
	6. O quanto você pode ajustar suas lições para um nível apropriado para cada aluno?
	7. Em que medida você pode julgar a compreensão do aluno do que você tem ensinado?
	8. Quão bem você pode providenciar desafios apropriados para alunos muito capacitados?
	Fator 2: Eficácia para gerenciamento de sala de aula
	9. O quanto você pode controlar comportamento perturbador na sua sala de aula?
	10. O quanto você consegue fazer as crianças seguirem as regras da sala?
	11. O quanto você pode acalmar um estudante que está perturbador ou barulhento?
	12. Quão bem pode estabelecer um sistema de monitoramento de sala em cada grupo de alunos?
	13. Quão bem você pode reter poucos alunos problemáticos que estão prejudicando uma lição inteira?
	14. Quão bem você pode responder a um estudante desafiador?
	15. Em que medida você pode deixar claro sua expectativa sobre o comportamento dos estudantes?
	16. Quão bem você pode estabelecer rotinas para manter um bom funcionamento das atividades?
	Fator 3: Eficácia para engajamento dos alunos
	17. O quanto você pode fazer estudantes acreditarem que ele podem fazer bem o trabalho escolar?
	18. O quanto você pode ajudar os estudantes a valorizarem aprendizagem?
	19. O quanto você pode motivar alunos que mostram pouco interesse no trabalho escolar?
	20. O quanto você pode ajudar famílias a ajudarem seus filhos a irem bem na escola?
	21. O quanto você pode melhorar o entendimento de um aluno que está indo mal na escola?
	22. O quanto você pode ajudar um aluno a pensar criticamente?
	23. O quanto você pode fomentar a criatividade do estudante?
	24. O quanto você pode dar conta do aluno mais difícil?
	Anexo 3 – Escala de Autoeficácia do Professor da Noruega
	Categoria das respostas
	(1) não estou certo (7) absolutamente certo
	O quanto você tem certeza que pode:
	Instrução
	1. Explicar temas centrais (principais) da sua disciplina mesmo àqueles alunos que atingem baixa compreensão.
	2. Providenciar boas orientações e instruções para todos os alunos, independentemente dos seus níveis de habilidade.
	3. Responder às questões dos estudantes para que eles compreendam problemas difíceis.
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	Adaptar instruções para necessidades individuais
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	14. Controlar mesmo o aluno mais agressivo.
	15. Fazer os alunos com problemas de comportamento seguirem as regras da sala de aula.
	16. Fazer todos os estudantes se comportarem com educação e respeitarem os professores.
	Cooperar com colegas e pais
	17. Cooperar com a maioria dos pais.
	18. Encontrar soluções adequadas para conflitos de interesse com outros professores.
	19. Colaborar construtivamente com pais dos alunos com problema de comportamento.
	20. Cooperar efetivamente e construtivamente com outros professores, por exemplo, em equipes de ensino.
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	21. Usar com sucesso qualquer método instrucional que a escola decida usar.
	22. Gerenciar instruções independentemente de como está organizado o grupo de alunos (composição do grupo, grupos com idades mistas, etc.).
	23. Gerenciar instruções mesmo se o currículo é mudado.
	24. Ensinar bem mesmo utilizando métodos instrucionais que não foi de sua escolha e decisão.
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