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RESUMO

UNIDOCENCIA E EDUCACAO MUSICAL: CRENCAS DE AUTOEFICACIA DO
PROFESSOR DE REFERENCIA

AUTORA: Vanessa Weber
ORIENTADORA: Prof? Dr2 Claudia Ribeiro Bellochio

O professor de referéncia atuante nos anos iniciais do ensino fundamental possui algumas
especificidades na profissdo, dentre as quais destacamos a unidocéncia, 0 ensino de criancas e
o0 trabalho com diversas areas do conhecimento. Dentre estas areas, o foco da investigacédo
esteve na Educacdo Musical. Pesquisadores da area, tanto nacionais quanto internacionais,
demonstram que este professor, em muitos casos, ndo sente confianca para o trabalho docente
com a musica, 0 que sugere baixas crencas de autoeficicia com relacdo a area. Percebendo que
as crencas de autoeficacia se tornam fatores essenciais para a pratica docente buscou-se, como
objetivo geral, compreender as crencas de autoeficacia de professores de referéncia e aspectos
que influenciam a docéncia relacionada a Educacdo Musical no contexto dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Especificamente, buscou-se refletir sobre as relagdes entre o professor de
referéncia e a educacdo musical presentes na literatura académica; investigar as crencas de
autoeficacia de professores de referéncia; identificar as fontes das crencas de autoeficicia
docente; investigar as concepcOes de professores de referéncia a respeito da Educacdo Musical,
e compreender aspectos que influenciam as crencas de autoeficacia de professores de referéncia
em relacdo a Educacdo Musical. A pesquisa, de cunho qualitativo, foi realizada por meio de
revisdo da literatura da area e de entrevistas semiestruturadas com oito professoras de
referéncia, atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental de escolas publicas e privadas de
Santa Maria. Por meio da analise de conteudo (BARDIN, 2011), foram produzidas categorias
de anélise dos dados, os quais foram interpretados com base no referencial tedrico adotado, ou
seja, a Teoria Social Cognitiva, de Albert Bandura. Apés a analise da revisdo de literatura e das
entrevistas realizadas, defendemos a tese de que ainda que o professor de referéncia tenha
contato com conhecimentos musicais e pedagogico-musicais em sua formacéo inicial, se ndo
tiver crencas de autoeficacia elevadas para promover processos de ensino e aprendizagem
relacionados aos conhecimentos especificos, suas praticas na escola nao envolverdo a musica
como &rea de conhecimento. Além da formacdo, estas crencas de autoeficacia com relagdo a
Educacao Musical estdo relacionadas ao contexto de trabalho e a concepgao que este professor
tem sobre 0 que representa a educacdo musical nos anos iniciais do ensino
fundamental. Acredita-se que a tese ora apresentada amplia e aprofunda os conhecimentos
produzidos em ambito académico a respeito das crencas de autoeficicia docente. Além disso,
ao ter como referéncia para a investigacdo o constructo das crencas de autoeficacia, contribui
com as reflexdes a respeito da relagcdo entre professor de referéncia e Educacdo Musical,
possibilitando a analise desta tematica sob uma perspectiva teorica ainda ndo explorada no
contexto brasileiro.

Palavras-chave: crencas de autoeficacia; educacdo musical; professor de referéncia; anos
iniciais do ensino fundamental.



ABSTRACT

The generalist teacher who teaches at the primary school presents some particularities in their
professional, among which we highlight the single-teacher education, the work with young
children, and the work with diverse subjects. Among these subjects, the focus of this research
rests on Music Education. National and international researchers have shown that this teacher,
in many cases, does not feel confident to teach music, i. e., their self-efficacy beliefs levels to
this subject are not high. Keeping in mind that self-efficacy beliefs are essential to perform
teaching tasks well, we sought, as main goal, to understand the generalist teacher’s self-efficacy
beliefs and factors which influence teaching involving Music Education in primary school.
Particularly, we sought: to reflect upon the relationship between the generalist teacher and
Musical Education in an academic literature review; to understand the generalist teacher’s self-
efficacy beliefs; to identify the sources of teaching self-efficacy; to understand factors that
influence the generalist teachers’ self-efficacy beliefs regarding Music Education. This
qualitative research was based on a literature review about this subject and on semi-structured
interviews with eight generalist teachers, who teach in public and private primary schools in
Santa Maria (RS). Through Content Analysis (BARDIN, 2011) of the interviews, we
distinguished data categories, which were interpreted based on our theoretical framework,
Social Cognitive Theory, by Albert Bandura. After analysis of the literature review and of the
interviews, we defend the thesis that, even though the generalist teacher encounters musical
knowledge and music-teaching knowledge during formal education, if they do not feel
confident in their capabilities to promote learning processes regarding specific knowledge, their
practices at school will not include music as a class subject. Besides formal education, these
self-efficacy beliefs regarding Music Education are related to work context and the conception
that this teacher has about what music education represents to primary school. We believe that
this research broadens and deepens the academic knowledge regarding teacher self-efficacy.
Moreover, having the theoretical framework of self-efficacy theory, this research contributes to
the debate on the relationship between the generalist teacher and Music Education, presenting
the analysis of this subject with a theoretical perspective still unexplored in Brazilian academic
context.

Keywords: self-efficacy beliefs, music education, generalist teacher, primary school.
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Prologo...

Iniciei meu caminho com a masica ainda na infancia, tocando flauta doce, teclado,
violdo e participando de grupos de musica como o Sesi Show! e o Conjunto Instrumental do
Colégio Sinodal da Paz, em Santa Rosa. Em 2005, passei no vestibular para o curso de Musica
- Bacharelado em Flauta Transversal na Universidade Federal de Santa Maria. Em Santa
Maria, ao mesmo tempo que me envolvia com o mundo da performance, entrava em contato
com a docéncia. Durante os anos da graduacao pude vivenciar experiéncias como professora
de flauta doce, de flauta transversal e de educacé@o musical em uma escola de Educacgdo Bésica
da cidade, na qual trabalhei com o ensino de musica para alunos do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental.

Ao concluir a graduacao, em 2010, adentrei em um novo caminho da vida académica,
a pesquisa em educacéo. Fazendo parte do grupo de pesquisas Fapem?, além da performance
e da docéncia, me envolvi com investigacdes relacionadas a essas duas importantes areas de
minha vida. Ao refletir sobre a docéncia do instrumento, a partir da perspectiva do bacharel
como professor, surgiram inquietacdes que me levaram a produzir minha dissertacédo de
mestrado, defendida em 2014, que versava sobre a construcédo da docéncia do bacharel em
instrumento. No mestrado, busquei compreender como o bacharel aprende a ensinar e quais
saberes docentes mobiliza durante as praticas pedagdgicas. A partir de narrativas de trés
professores, pude perceber que cada bacharel em instrumento torna-se um “docente-bacharel”
através da construcédo e da mobilizacéo de saberes, os quais sdo integrados ao ser professor
por meio da formacdo e da experiéncia com a pratica pedagogica. Além disso, apontei a
existéncia de um saber docente especifico ao professor de instrumento, o “saber da
performance”, o qual inclui conhecimentos ‘“relacionados a técnica, expressdo musical,
comunicacdo para uma audiéncia, postura, além do preparo fisico e emocional para a
apresentagdo publica” (WEBER, 2014, p. 130).

Como a vida é cheia de surpresas e nos mostra diversos caminhos a seguir, em 2013,
quando estava na metade do mestrado, um novo “mundo” de possibilidades se abriu para mim.
Nesse momento, tive a oportunidade de ampliar minhas experiéncias docentes com a educacéo
musical, que até entdo ocorriam nos anos iniciais do ensino fundamental, para o ensino

superior. Durante dois anos atuei como professora substituta de Educacdo Musical do

1 O Sesi Show é um grupo de musica vinculado ao Sesi/Santa Rosa, com o qual realizei diversas apresentacdes
tendo participagdo através do canto, da flauta doce e da danca.
2 FAPEM: Formagéo, Acéo e Pesquisa em Educagio Musical.
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Departamento de Metodologia do Ensino da UFSM, trabalhando com turmas da Pedagogia e
Educacéo Especial, me envolvendo cada vez mais com a Educacéo e com as discussdes sobre
0 ensino de musica pelo professor formado no curso de Pedagogia. Ainda durante esse periodo,
ingressei no curso de Pedagogia EaD da UFSM. Assim, no momento em que vivenciei o inicio
do meu doutorado, em 2014, me vi envolvida em diversos papéis: professora de Educacéo
Musical do curso presencial de Pedagogia, aluna deste mesmo curso, a distancia, e doutoranda
do programa de pos-graduacéo em Educacao.

Ao longo do doutorado minha experiéncia docente na Pedagogia se expandiu. Em 2017
passei a atuar como professora do Departamento de Educacéo da Universidade de Santa Cruz
do Sul (Unisc), trabalhando com a docéncia da disciplina de Linguagem Musical na Educacéo
e na orientacdo de estagios para a Educacéo Infantil. Esse novo contexto de trabalho me
proporcionou novas experiéncias e possibilitou que eu refletisse ainda mais sobre ser professor
de referéncia, a unidocéncia e a educagdo musical.

Como professora de Educacéo Musical do curso de Pedagogia, acreditava que minhas
alunas® pudessem, sim, trabalhar com o ensino de muisica em suas futuras préaticas docentes.
Porém, percebia que mesmo com as discussoes teoricas e as atividades praticas desenvolvidas
ao longo da disciplina, muitas delas ainda se sentiam inseguras quando precisavam planejar
atividades envolvendo contetdos musicais. Foi ho momento em que ingressei no curso de
Pedagogia, como aluna, que pude compreender melhor essa inseguranca. Neste papel de
aluna, me vi instigada a ensinar conhecimentos dos diversos campos da Arte. Com relacéo aos
conhecimentos musicais ndo tinha dificuldades ou insegurancas, porém, ao pensar em planejar
aulas com contetdos das artes visuais e do teatro, por exemplo, a confianca em minha
capacidade diminuia. Com essa situacao, e acompanhando as pesquisas do grupo Fapem, pude
realmente compreender como as alunas se sentiam, passei a questionar e refletir sobre a
formacao musical no curso de Pedagogia, sobre a préatica pedagogico-musical de professores
unidocentes, sobre aspectos que influenciam o trabalho do unidocente com a mdusica e,
principalmente, sobre a confianca do professor de referéncia para trabalhar com musica em
suas aulas.

A partir de minhas experiéncias, como professora e como aluna, no curso de
Pedagogia, minha investigacao académica, que vinha sendo construida em torno da docéncia
do instrumento, passa a ser dinamizada em interfaces com professores da Pedagogia, a

unidocéncia e sua relagdo com a musica. Hoje percebo que a vida me apresentou caminhos

3 Utilizo o termo no feminino devido ao fato de que a maioria dos estudantes do curso de Pedagogia da UFSM e
da Unisc sdo mulheres.
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que eu ndo sonhava quando sai de Santa Rosa para cursar o Bacharelado em Flauta
Transversal, mas foram estes caminhos que me proporcionaram chegar até aqui. E é assim,
neste entrelacar de possibilidades com as quais me construi que inicio minha pesquisa, uma
investigacdo que une grandes paix0es e inquietacdes que me mobilizam a pesquisa: a Musica,

a docéncia e a Pedagogia...
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INTRODUCAO

No cenario de reconstru¢do da escola, as artes e a musica fazem parte do
reacendimento da formagdo humana como fim da educacéo. Assim almeja-se uma
escola pautada em conhecimentos e saberes que transcendam o dominio técnico de
conteddos relacionados a ciéncias exatas e da natureza e, também, da sintaxe da
lingua portuguesa, ainda absolutos em muitos contextos de ensino. (QUEIROZ,
2017, p. 8)

A epigrafe introdutdria desta investigacdo aponta caminhos que pretendemos trilhar ao
longo da construcdo da tese: a defesa de que a musica também faca parte dos campos de
conhecimento que se articulam na docéncia do professor formado em cursos de Pedagogia. Ao
pensarmos a Educacdo Musical a partir da docéncia deste professor, alguns aspectos precisam
ser levados em consideracdo, como, por exemplo, a sua formacdo musical e pedagdgico-
musical®, a estrutura, apoio e incentivo da escola para o trabalho com musica e as crencas que
este professor tem a respeito desta area de conhecimento e de suas préprias possibilidades
pedagdgicas com relacdo a mesma. Além disso, ao investigarmos relagdes entre o professor de
anos iniciais e a Educacao Musical, encontramos em Figueiredo (2003) outro ponto a destacar.
O pesquisador aponta que

[...] a contribuicdo do professor generalista para o desenvolvimento musical das
criancas passa primeiramente pela compreensdo que este professor tem sobre musica
e artes na formacao dos individuos. Enquanto ele estiver vinculado aos paradigmas
gue colocam arte para poucos talentosos, ndo havera seguranca nem confianca para

desenvolver qualquer programa de musica. (FIGUEIREDO, 2003, p. 24 — grifo
N0Sss0).

A questdo da confianca também aparece nos trabalhos produzidos por nosso grupo de
pesquisa, o Fapem. Tais pesquisas mostram que o professor de anos iniciais, mesmo tendo
cursado disciplinas de Educacdo Musical durante a formag&o superior, muitas vezes, se sente
inseguro e sem confianca para desenvolver conhecimentos musicais em suas salas de aula.
Assim, percebemos que a questdo da confiancga que esse professor sente em relagdo a area é um
dos aspectos centrais para compreendermos sua relagdo com a Educagdo Musical. A partir disto,
passamos a nos questionar a respeito do significado desta confian¢a: como a mesma se
constitui? Quais aspectos a influenciam? Como ampliar a confianga que um professor sente

com relacdo a Educacdo Musical?

4 Esta formacdo esta relacionada aos conhecimentos musicais e pedagdgico-musicais, conforme definicdo de
Bellochio e Figueiredo (2009): conhecimento musical envolve o estabelecimento de “relagdes diretas com a
musica, através de experiéncias musicais: cantar, tocar, percutir, dentre outras”. Ja o conhecimento pedagdgico-
musical envolve o estabelecimento de “relagdes entre o conhecimento musical e as possibilidades e maneiras de
ser ensinado ¢ aprendido” (BELLOCHIO; FIGUEIREDO, 2009, p. 40).
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Buscando uma maior compreensdo dos aspectos envolvidos com a confianga do
professor de anos iniciais do ensino fundamental, encontramos na Teoria Social Cognitiva, de
Albert Bandura, suporte e referéncia para a construcéo desta pesquisa. Um dos nucleos centrais
desta teoria é representado pelas crencas de autoeficacia, que se referem as “crengas de alguém
em sua capacidade em organizar e executar cursos de acdo requeridos para produzir certas
realizacdes” (BANDURA, 1997, p. 3).

Consideramos que a confianca do professor de anos iniciais com relacdo a Educacéo
Musical, apontada por pesquisadores da &rea, se relaciona com o conceito das crencas de
autoeficécia, visto que

[...] essencialmente, as crencgas de autoeficacia sdo percepgdes que os individuos tém
sobre suas proprias capacidades. Essas crencas de competéncia pessoal proporcionam
a base para a motivagdo humana, o bem-estar e as realiza¢des pessoais. 1sso porque,
a menos que acreditem que suas a¢des possam produzir os resultados que desejam, as

pessoas terdo pouco incentivo para agir ou perseverar frente a dificuldades.
(PAJARES; OLAZ, 2008, p. 101).

Nesse sentido, quando utilizamos o termo confianca em relagdo a docéncia,
compreendemos que 0 mesmo esta relacionado as crengas de autoeficicia docente, ou seja, a
"crenca do professor em sua capacidade para realizar as acdes necessarias para alcancar
determinados resultados com os alunos” (TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY,
1998).

No contexto dos estudos sobre as crencas de autoeficacia, sobretudo considerando a
unidocéncia do professor de anos iniciais e a Educacdo Musical, buscamos com a construcédo
desta tese problematizar e refletir em torno do seguinte problema de pesquisa: de que forma se
relacionam as crencas de autoeficacia docente de professores de anos iniciais do ensino
fundamental com a Educacdo Musical no contexto de seu trabalho? Assim, tendo como
referéncia a Teoria Social Cognitiva, 0 objetivo geral da pesquisa se delimitou em torno de
compreender as crengas de autoeficacia de professores de referéncia e aspectos que influenciam
a docéncia relacionada a Educacdo Musical no contexto dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Como objetivos especificos, busca-se: a) refletir sobre as relagcBes entre o
professor de referéncia e a educacdo musical presentes na literatura académica; b) investigar as
crencas de autoeficacia de professores de referéncia; c) identificar as fontes das crencas de
autoeficacia docente; d) investigar as concep¢des de professores de referéncia a respeito da
Educacdo Musical; e) compreender aspectos que influenciam as crencgas de autoeficécia de
professores de referéncia em relacdo a Educacdo Musical.
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Para fins de defini¢do, compreendemos a Educagdo Musical como

[...] &rea que se compde e deriva das areas de educacdo e da misica. [...] Como espago
para aprendizados e processos de desenvolvimento de uma linguagem culturalmente
construida, que comunica. Educacdo Musical como relagdo entre pessoas e musica
gue envolve praticas de ensinar e aprender, a qual abriga multiplos e diferenciados
processos e formas de envolvimento do ser humano com as musicas, considerando
culturas e préaticas diversas, seus processos de apropriacdo e transmisséo.
(BELLOCHIO; GARBOSA, 2014, p. 15).

O professor formado em cursos de Pedagogia, atuante nos anos iniciais do ensino
fundamental, recebe diferentes denominagdes em pesquisas académicas: professor generalista,
unidocente, professor de referéncia, regente de classe, polivalente, etc. (BELLOCHIO;
SOUZA, 2017). Nesta pesquisa, adotaremos o termo professor de referéncia, visto que o
mesmo “tem sido de uso corrente na area da Educagdo, sendo mencionado na redacdo de
documentos legais, tais como a Resolu¢cdo CNE/CEB n. 4/2010, da Resolucdo CNE/CEB n.
7/2010 e do Parecer CNE/CEB n. 7/2013” e destaca “as fungdes de ‘guia’ e ‘modelo’ que o
representam para a turma” (BELLOCHIO; SOUZA, 2017, p. 18). Relacionado ao professor de
referéncia, outro conceito que nos € caro na pesquisa é o de unidocéncia, compreendida como

acdo profissional e perspectiva conceitual, [que] associa-se as formas de trabalho
docente do professor que atua na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, como professor de referéncia. A unidocéncia combina-se ao fazer
cotidiano em sala de aula do professor que tem sua docéncia caracterizada pelo
compromisso profissional de potencializar as formas de organizacdo de conhecer das
criancas, o que confere a esse profissional uma importancia impar no contexto da
educacdo bésica, pois é o professor que mais tempo permanece em docéncia com seus
alunos e que, assim, melhor conhece 0s processos de construgdo de conhecimentos da
infancia, o que é base para estruturagdo das areas que movimentam as atividades

curriculares nesses niveis, dentre elas a Musica (BELLOCHIO; SOUZA, 2017, p. 23-
24).

O caminho metodoldgico para a realizacdo da pesquisa teve como referéncia uma
abordagem qualitativa e foi organizado em dois momentos. Inicialmente, realizamos uma
pesquisa de carater bibliografico (ROMANOWSKI; ENS, 2006), buscando refletir sobre as
relacdes entre o professor de referéncia e a Educacdo Musical indicadas em literatura
académica, nacional e internacional. O segundo momento da pesquisa representou a producao
dos dados a partir de entrevistas semiestruturadas com professores de referéncia. A analise dos
dados produzidos neste segundo momento foi realizada com base na analise de conteddo
(BARDIN, 2011).

Destacamos que as crengas de autoeficacia docente foram foco de investigacdes
brasileiras em diferentes areas. Referéncias a estas pesquisas serdo feitas ao longo da tese, mas,

nesse momento, salientamos: Venditti Jr. (2005) e laochite (2007) os quais investigaram a
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autoeficacia docente de professores de educacgéo fisica; Rocha (2009) que teve como foco a
autoeficacia do professor de ensino superior; Alvarenga (2011) que investigou as crencas de
autoeficécia de professores para utilizarem tecnologias de informaética; Ferreira (2011) com
foco na autoeficcia docente e sua relagdo com a sindrome de Burnout; Casanova (2013) que
pesquisou a autoeficacia de professores atuantes no ensino médio; e Cereser (2011) que
investigou as crencas de autoeficacia de professores de musica. No contexto de trabalhos
revisados, ndo foi encontrada nenhuma pesquisa que tivesse como foco a investigacdo das
crencas de autoeficacia do professor formado em cursos de Pedagogia.

Ao iniciarmos a pesquisa, delimitamos a hipdtese de tese nos seguintes termos: ainda
que o professor de referénciatenha contato com conhecimentos musicais e pedagdgico-
musicais em sua formacdo inicial, se ndo tiver crencas de autoeficacia elevadas para promover
processos de ensino e aprendizagem relacionados aos conhecimentos especificos, suas praticas
na escola ndo envolverdo a musica como area de conhecimento. Além da formacdo, estas
crencas de autoeficacia com relacdo a Educacdo Musical estdo relacionadas ao contexto de
trabalho e a concepcao que este professor tem sobre o que representa a educacao musical nos
anos iniciais do ensino fundamental.

Ao longo dos capitulos de analise de dados e das consideracdes finais, trazemos
reflexBes a respeito da comprovacdo da hipdtese inicial de tese. Com a pesquisa realizada,
acreditamos que a tese amplia e aprofunda os conhecimentos produzidos em ambito académico
a respeito das crencgas de autoeficacia docente. Além disso, ao ter como referéncia para a
investigacdo as crencas de autoeficacia, contribui com as reflexdes a respeito da relacdo entre
professor de referéncia e Educacdo Musical, proporcionando a analise desta temética sob uma
perspectiva tedrica ainda ndo explorada no contexto brasileiro.

Com relagdo a estrutura, a tese estd organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo
apresentamos o referencial tedrico que serviu de base para a construcdo da pesquisa,
descrevendo os principais aspectos e constructos da Teoria Social Cognitiva, de Albert
Bandura, e apontando pesquisas brasileiras que se utilizaram deste referencial.

No segundo capitulo apresentamos reflexdes sobre o professor de referéncia e a
Educacdo Musical, a partir da revisdo de investigacBes, nacionais e internacionais, de
pesquisadores da area. A escrita desta secdo foi organizada a partir dos principais temas que
surgiram da revisdo, tais como: a obrigatoriedade do ensino de mdsica; a necessidade de
formacdo musical para o professor de referéncia; importancia e desafios do professor de

referéncia em relacdo a Educacdo Musical, dentre outros.
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No terceiro capitulo descrevemos a metodologia da pesquisa, destacando a importancia
da pesquisa qualitativa para a investigacéo realizada e os caminhos percorridos para a producédo
e analise dos dados.

Os dois ultimos capitulos apresentam a analise dos dados produzidos junto as
professoras entrevistadas. No quarto capitulo abordamos os resultados referentes as crencas de
autoeficacia dos professores de referéncia com relacdo ao ensino de forma geral. No quinto,
apresentamos 0s resultados relativos as concepgOes das professoras acerca da Educacdo

Musical e aspectos que influenciam as suas crencas de autoeficacia em relacdo a area.
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1. TEORIA SOCIAL COGNITIVA E AS CRENCAS DE

AUTOEFICACIA

“Segundo essa visdo, as pessoas sdo auto-organizadas, proativas, autorreguladas e
autorreflexivas, contribuindo para as circunstancias de suas vidas, nao sendo

apenas produtos dessas condigoes.”
(BANDURA, 200843, p. 15)

A Teoria Social Cognitiva foi desenvolvida por Albert Bandura, psicélogo canadense

que atua, desde 1953, como professor de psicologia na Universidade de Stanford (EUA). E

uma teoria psicoldgica que agrega diferentes constructos para explicar o desenvolvimento e a

acao humana.

Os primeiros trabalhos do autor datam da década de 1950 e ele continua publicando
muito. [...] As ideias de Bandura foram, ao longo dos anos, mudando e compondo um
conjunto de ideias cada vez mais complexo, que em meados da década de 1980 se
estrutura sob a denominagdo de teoria social cognitiva. (AZZI; POLYDORO, 2008,

p. 9).

Ao iniciar suas pesquisas na &rea da psicologia, Bandura demonstra descontentamento

com explicagBes teoricas existentes, como por exemplo, o behaviorismo, pois estas nao

apresentavam a interacdo social como elemento importante nesse processo. Pajarez e Olaz

(2008) mostram que a Teoria Social cognitiva é uma

[...] teoria do funcionamento humano que enfatiza o papel critico das crencas pessoais
na cognicdo, motivacdo e comportamento humanos. Rejeitando a indiferenca dos
behavioristas aos processos do self, a teoria social cognitiva atribui proeminéncia a
um sistema do self que possibilita que os individuos exercam um grau de controle
sobre seus pensamentos, sentimentos e a¢des. (PAJARES, OLAZ, 2008, p. 113).

Em direcdo contraria as pesquisas da época, Albert Bandura percebia a modelacéo

social como central na compreensdo do processo de aprendizagem. Sobre a época em que

iniciou suas pesquisas e sua percep¢ao sobre a modelagéo social, o autor entende que

[...] a teorizagdo behaviorista discordava da realidade social evidente de que grande
parte daquilo que aprendemos ocorre por meio do poder da modelagdo social. Para
mim, era dificil imaginar uma cultura cuja lingua, moral, costumes e praticas
familiares, competéncias ocupacionais e praticas educacionais, religiosas e politicas
fossem moldadas gradualmente em cada novo membro pelas consequéncias
reforcadoras e punitivas de seus comportamentos de tentativa e erro. Esse processo
tedioso e potencialmente perigoso, no qual os erros tém um custo elevado, era
encurtado pela modelacdo social. Nela, as pessoas padronizam seus estilos de
pensamento e comportamento segundo exemplos funcionais de outras pessoas.
(BANDURA, 2008a, p. 16).

Para o autor, uma teoria psicoldgica tem valor ndo apenas por seu poder explicativo e

preditivo, mas também pelo poder de proporcionar mudangas no funcionamento humano. Nesse



22

sentido, defende que a Teoria Social Cognitiva “¢é facilmente indicada para aplicagdes sociais,
pois especifica determinantes modificaveis e a maneira como estes devem ser estruturados, com
base nos mecanismos pelos quais operam” (BANDURA, 2008a, p. 18). Para isso, a teoria
possui algumas premissas e processos basicos, dentre os quais destacamos: determinismo
reciproco; autoeficécia; agéncia; autorregulacdo; e modelacdo. Estas premissas e processos
serdo descritos ao longo deste capitulo para proporcionar a compreensao total da teoria, visto
que sdo processos inter-relacionados e a compreensdo dos mesmos contribuird para o

entendimento do conceito das crencas de autoeficacia, foco desta investigagao.

Determinismo Reciproco

Através de sua teoria, Bandura (1986) analisa 0 comportamento e 0 processo que
constitui os individuos segundo o determinismo reciproco. “O termo determinismo € usado aqui
significando a producédo de efeitos por eventos, em vez do sentido doutrinario de que as a¢bes
sdo completamente determinadas por uma sequéncia prévia de causas independentes do
individuo” (BANDURA, 2008b, p. 43 — grifo do autor). A partir do determinismo reciproco, o
autor compreende que o comportamento humano envolve uma interagdo reciproca e continua
entre influéncias comportamentais, cognitivas e ambientais. Podemos compreender esse
processo mais claramente com as palavras de Bandura:

Em suas transacfes com o ambiente, as pessoas ndo reagem simplesmente aos
estimulos externos. A maioria das influéncias externas afeta 0 comportamento por
meio de processos cognitivos intermediarios. Os fatores cognitivos determinam em
parte quais eventos externos serdo observados, como serdo percebidos, se terdo algum
efeito duradouro, qual a sua valéncia e eficicia e como as informagdes que transmitem
serdo organizadas para uso futuro. A extraordinaria capacidade dos seres humanos de
usar simbolos Ihes permite engajar-se em pensamento reflexivo, criar e planejar
cursos de acdo por meio de pensamento antecipatério, em vez de precisarem executar
as opgOes possiveis e sofrer as consequéncias de atos irrefletidos. Alterando o seu
ambiente imediato, criando motivagdes pessoais e incentivos condicionais para si
mesmos, as pessoas podem exercer um certo grau de influéncia sobre o seu préprio
comportamento. Dessa forma, uma agdo inclui influéncias autoproduzidas entre os
seus determinantes. (BANDURA, 2008b, p. 44).

Percebemos assim, que, para Bandura, o comportamento humano ndo € somente
determinado pelos fatores pessoais (processos afetivos, bioldgicos e cognitivos) e pelas
condi¢des ambientais, mas o proprio comportamento do individuo pode afetar estes fatores. A
forma como os individuos percebem e interpretam os resultados de seus comportamentos pode

alterar seus fatores pessoais e seus ambientes, 0s quais também alteram o comportamento. Essas
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interacOes reciprocas que influenciam o comportamento humano representam a base do

determinismo reciproco, ilustrado na figura abaixo.

Figura 1 — Modelo ilustrativo do Determinismo Reciproco

Comportamento
Humano
Fatores Fatores
Pessoais —p Ambientais

Fonte: Pajares, Olaz (2008, p. 98).

E importante salientar que esses trés elementos do determinismo reciproco se
relacionam de maneira distinta entre individuos e a partir de diferentes circunstancias. Por
exemplo: para uma pessoa, os fatores ambientais podem exercer limitagdes que fazem com que
estes fatores se tornem os principais determinantes de seu comportamento. Porém, outra pessoa,
gue vivencia os mesmos fatores ambientais, pode encarar esse ambiente de forma diferenciada,

fazendo com que fatores pessoais sejam mais influentes em seu comportamento.

Modelacéo

A Teoria Social Cognitiva parte da premissa de que grande parte do comportamento
humano é aprendida socialmente, ou seja, uma aprendizagem a partir de modelos, conhecida
como modelacéo. Citando Bandura, Costa (2008) apresenta a definicdo do autor para processo
de modelagdo, sendo que este se configura como “um processo de aquisi¢do de comportamentos
a partir de modelos, seja este programado ou incidental. Também se nomeia como modelacéo
a técnica de modificacdo de comportamento com o uso de modelos” (COSTA, 2008, p, 124).

Em nosso dia a dia, nos deparamos constantemente com imitagdo de condutas, agdes,
gestos e maneiras de ser de outras pessoas. Aprendemos e agimos conforme diferentes

comportamentos, muitas vezes, aprendidos de diferentes modelos. Os estudos de Bandura,
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nessa diregdo, tiveram inicio na década de 1960. A partir de um experimento® publicado em
1961, Bandura explicou o papel da exposicdo a modelos: é pela via da aprendizagem social que
as pessoas aprendem a se comportar, desenvolvem valores e formam crengas. Nesse processo
vao construindo sua individualidade e desenvolvendo a agéncia pessoal e coletiva. A exposicao
a modelos promove trés efeitos: modelar; inibir ou desinibir; e instigar.

O efeito modelador ou de aprendizagem por observacéo relaciona-se com a aquisicao
de comportamentos novos ou comportamentos que tinham a probabilidade muito baixa de
acontecer. Em situacGes de aprendizagem por observacédo, o sujeito que esta sendo observado
exibe comportamentos que o observador ndo tem. Apos essa situacdo de observacdo do modelo,
este observador pode passar a ter condi¢Ges de reproduzir tal comportamento. Com relacdo ao
efeito de inibir ou desinibir, o observador, tendo aprendido um comportamento, pode exibi-lo
ou ndo, em fungédo das consequéncias que observa acontecer ou supde que acontecerdo ao
modelo. J& no efeito de instigar, ou efeito de facilitacdo da resposta, 0 comportamento de outras
pessoas, serve como sinalizacdo para o observador, facilitando a ocorréncia de respostas
previamente aprendidas.

Segundo a Teoria Social Cognitiva, 0s modelos sdo importantes para o desenvolvimento
de comportamentos principalmente por meio de suas fungdes informativas. Assim, “os
observadores adquirem, sobretudo, representagdes simbolicas das atividades observadas mais
do que associagdes especificas estimulo-resposta, em decorréncia da exposi¢do a modelos”
(COSTA, 2008, p. 137). O processo de modelacdo depende de quatro subprocessos inter-
relacionados: atengéo; retencdo ou lembranca do comportamento; reproducdo motora; e reforgo

e motivacao.

Agéncia Humana

Outro elemento central na teoria de Bandura diz respeito a agéncia. “A teoria social
cognitiva adota a perspectiva da agéncia para o autodesenvolvimento, a adaptagdo e a mudanca.
Ser agente significa influenciar o proprio funcionamento e as circunstancias de vida de modo
intencional” (BANDURA, 2008a, p. 15), ou seja, as pessoas sdo agentes das proprias

experiéncias, influenciam estas experiéncias, ndo estando simplesmente sujeitas a elas.

5> Famoso experimento com o “Jodo Bobo”, que buscava esclarecer a generalizagdo da imitacio das respostas
agressivas para as novas situagdes nas quais o0 modelo ndo esta presente. A descrigdo e resultados do experimento
sdo encontrados no artigo de Albert Bandura, Dorothea Ross ¢ Sheila A. Ross: “Transmission of aggression
through imitation of aggressive models”, de 1961.
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As fontes da agéncia humana sdo os objetivos de cada individuo. Nesse sentido, 0s
acontecimentos ambientais e a historia pessoal sdo importantes, mas o sujeito ndo é um
respondente mecanizado frente a esses elementos, mas responde aos mesmos com base em seus
objetivos. De acordo com Bandura (2008c, p. 72) “as pessoas podem, de forma intencional,
conceber eventos singulares e novos, além de diferentes cursos de acdo, decidindo qual deles
executar”, dependendo de quais sdo seus objetivos. Os objetivos entdo, ao potencializarem a
agéncia humana, promovem a persisténcia em determinada tarefa e ajudam o individuo a dirigir
sua atencdo para os resultados e para os aspectos importantes do seu comportamento. E
importante destacar que tais aspectos séo relativos aos objetivos individuais, sdo internos, ou
seja, poderao ser diferentes para cada pessoa. O que para uma pessoa pode ser muito importante,
para outra pode ndo ser, dependendo do objetivo.

A agéncia pessoal, caracterizada pela potencialidade que uma pessoa tem de fazer algo
de maneira intencional e por meio de seus proprios atos, possui algumas caracteristicas basicas,
dentre as quais: intencionalidade; antecipacdo; autorreatividade; e autorreflexdo (BANDURA,
2008c). A intencionalidade é uma caracteristica central a essa perspectiva, visto que a agéncia
refere-se a atos realizados de forma intencional. A inteng@o se torna entdo uma “representagao
de um curso de agdo futuro a ser seguido” (p. 74). Ela ndo representa uma simples previsdo de
acOes futuras, mas um compromisso da pessoa com a realizacdo de tal agdo. Assim, a agéncia,
pela sua caracteristica de intencionalidade, pode ser utilizada no momento em que planejamos
uma agéo, para alcangarmos diferentes resultados.

Na perspectiva da agéncia pessoal, além de uma pessoa planejar acbes futuras
(caracteristica da intencionalidade), também prevé as provaveis consequéncias destas agdes,
criando estratégias e cursos de acdo que poderdo produzir os resultados desejados, o que
representa a caracteristica da antecipacao.

A capacidade de fazer com que os resultados previstos afetem as atividades atuais
promove 0 comportamento antecipatério, possibilitando que as pessoas transcendam
os ditames de seu meio imediato, moldem e regulem o presente, para, assim, encaixa-
lo em um futuro desejado. Ao regularem seu comportamento por suas expectativas de
resultado, as pessoas adotam cursos de acéo que provavelmente produzam resultados

positivos e geralmente descartam aqueles que levariam a resultados prejudiciais ou
punitivos. (BANDURA, 2008c, p. 75).

A perspectiva antecipatdria da agéncia proporciona as pessoas dire¢do, coeréncia e
significado para suas vidas. 1sso porque, quando as pessoas representam cognitivamente seu
futuro, esses eventos futuros, que foram previstos e representados no presente, se tornam

motivadores e reguladores de seu comportamento atual.
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Além da capacidade de adotar uma intencéo (intencionalidade) e organizar um plano de
acao (antecipacdo), a perspectiva da agéncia envolve a capacidade de “dar forma a cursos de
acdo adequados e de motivar e regular a sua execu¢ao” (BANDURA, 2008c, p. 76), o que se
configura como a caracteristica da autorreatividade. Segundo o autor, a autorreatividade esta
ligada a autorregulacdo da motivacéo, do afeto e da acdo e envolve o monitoramento pessoal, a
orientacdo pessoal do comportamento e as reagdes pessoais corretivas.

O monitoramento do préprio padrdo de comportamento e das condigdes cognitivas e
ambientais em que ele ocorre é o primeiro passo para fazer algo para afeta-lo. As agoes
abrem caminho para influéncias autorreativas, pela comparacdo do desempenho com
objetivos e padrbes pessoais. Os objetivos, baseados em um sistema de valores e em
um sentido de identidade pessoal, conferem significado e propdsito as atividades. Os
objetivos motivam, ndo de forma direta, e, sim por meio do envolvimento
autoavaliativo de condigBes de igualagdo aos padrdes pessoais, 0s individuos dédo

direcdo aos seus objetivos e criam autoincentivos para manter seus esfor¢os na
realizacdo de seus objetivos. (BANDURA, 2008c, p. 76).

A autorregulacdo, portanto, representa uma das principais caracteristicas da agéncia
humana e possibilita as pessoas condi¢cBes de monitoramento, avaliacdo e controle de seus
comportamentos, na direcdo de seus objetivos pessoais. Estes mecanismos de autorregulacdo
permitem que as pessoas exercam controle sobre sua motivagao, pensamento, comportamento
e vida emocional.

A autorregulagdo € vista como um mecanismo interno consciente e voluntario de
controle, gue governa o comportamento, oS pensamentos e 0s sentimentos pessoais
tendo como referéncia metas e padrdes pessoais de conduta a partir dos quais se
estabelece consequéncia para 0 mesmo. J& que a autorregulacdo compde-se por aces,
sentimentos e pensamentos autogerados para alcangar metas, caracteriza-se por um

processo motivacional ao incluir iniciativa pessoal e persisténcia, especialmente
guando se enfrentam obstaculos. (POLYDORO; AZZI, 2008, p. 151).

A Ultima caracteristica basica da agéncia diz respeito a autorreflexdo, que envolve a
capacidade das pessoas auto examinarem o funcionamento das a¢6es planejadas, antecipadas e
autorreguladas. De acordo com Bandura, a autorreflexdo representa a “capacidade
metacognitiva de refletir sobre si mesmo e sobre a adequacdo dos proprios pensamentos e
acoes” (BANDURA, 2008c, p. 78).

Além da agéncia pessoal, apresentada anteriormente, a Teoria Social Cognitiva
diferencia trés modos de agéncia humana: pessoal, delegada e coletiva. Como vimos, a agéncia
pessoal esta relacionada aos processos cognitivos, motivacionais, afetivos e de escolhas para
produzir determinados resultados. Em alguns casos, porém, as pessoas ndo possuem controle
direto sobre os fatores sociais em que estdo envolvidas. Nessas situacfes, buscam o que desejam

por meio da agéncia delegada.
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Nesse modo de agéncia socialmente mediada, as pessoas tentam, de um modo ou de
outro, fazer com que individuos que tenham acesso a recursos ou conhecimentos ou
que tenham influéncia e poder ajam em seu nome para garantir os resultados que
desejam. [...] A agéncia delegada baseia-se amplamente na percepcdo de eficicia
social para recrutar a intersec¢do de outras pessoas. (BANDURA, 2008c, p. 82).

Em 1997, Bandura amplia a concepgéo de agéncia humana para a agéncia coletiva. Um
dos elementos fundamentais da agéncia coletiva ¢ a “crenca comum das pessoas em seu poder
coletivo para produzir resultados desejados” (BANDURA, 2008c, p. 83). A partir desta agéncia,
as realizacbes de um grupo sdo resultadas das intencdes, conhecimentos, habilidades e das
dindmicas interativas e coordenadas entre seus membros.

E importante destacar que para Bandura, nenhum mecanismo da agéncia pessoal
(intencionalidade, antecipagao, autorreatividade e autorreflexio) “é¢ mais central ou penetrante
do que as crencas pessoais em sua capacidade de exercer uma medida de controle sobre o seu
proprio funcionamento e os eventos ambientais” (BANDURA, 2008¢, p. 78). Assim, as crencas

de autoeficécia se tornam o constructo base da agéncia humana.

1.1 As crencas de autoeficacia

“A menos que as pessoas acreditem que podem produzir os resultados que desejam
e prevenir os resultados prejudiciais por meio de seus atos, elas terdo pouco
incentivo para agir ou perseverar frente a dificuldades.” (BANDURA, 2008c, p. 78)

Como exposto na se¢do anterior, a Teoria Social Cognitiva esta baseada na perspectiva
da agéncia humana, ou seja, as pessoas sao agentes de suas vidas, podendo influenciar, de
maneira proativa, seus comportamentos, seus ambientes e seu desenvolvimento por meio de
seus atos. Segundo Bandura, “aquilo que as pessoas pensam, creem e sentem afeta a maneira
como se comportam” (1986, p. 25). Dessa forma, as auto crencas que as pessoas possuem sao
fundamentais na perspectiva da agéncia, pois permitem certo grau de controle sobre
pensamentos, sentimentos e agoes.

Dentre tais crengas, a autoeficacia se destaca como nucleo central da Teoria Social
Cognitiva e representa as “crengas de alguém em sua capacidade em organizar e executar Cursos
de agdo requeridos para produzir certas realizagdes” (BANDURA, 1997, p. 3). Nesse sentido,
as crencas de autoeficécia estdo relacionadas a percepgdo de capacidade dos individuos em
controlar seus proprios comportamentos e 0s eventos que afetam suas vidas, ou seja, tais crengas
afetam “escolhas de vida, nivel de motivagdo, qualidade do funcionamento, resiliéncia a
adversidade e vulnerabilidade ao estresse e a depressdo” (BANDURA, 1994, p. 16).

Hoje, muitas evidéncias empiricas sustentam a afirmacdo de Bandura de que as
crengas de autoeficcia influenciam praticamente todos os aspectos das vidas das
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pessoas — independentemente de pensarem de forma produtiva, autodebilitante,
pessimista ou otimista —, 0 quanto elas se motivam e perseveram frente a adversidades,
sua vulnerabilidade ao estresse e a depresséao e as escolhas que fazem em suas vidas.
(PAJARES; OLAZ, 2008, p. 101-102).

Ao estudarmos as crengas de autoeficacia é importante ndo as confundirmos com
expectativas de resultado ou com a percepcdo sobre o controle dos resultados. As crencgas de
autoeficacia se referem as percepgdes sobre as capacidades para realizar determinadas agdes, ja
as expectativas de resultados representam o julgamento sobre as possiveis consequéncias que
tais acdes e comportamentos produzirdo, sobre as quais a pessoa pode néo ter controle. Nesse
sentido,

[...] uma pessoa pode acreditar que suas agdes conduzam a determinadas
consequéncias ou resultados, mas pode duvidar de sua capacidade de implementar os
cursos de acdo pertinentes. Terd, nesse caso, expectativas positivas quanto aos

resultados, juntamente com baixas expectativas de autoeficacia. (BZUNECK, 2000,
p. 120).

E importante salientar que as crencas de autoeficacia representam uma percepcao
pessoal a respeito da prépria capacidade para realizar determinada acéo e esta percepcao pode,
muitas vezes, ndo estar de acordo com as capacidades reais que a pessoa possui. Bandura (1997,
p. 2) ressalta que o “nivel de motivagdo, os estados afetivos e as agOes das pessoas baseiam-se
mais no que elas acreditam do que no que ¢ objetivamente verdadeiro”. Nesse sentido, as
realizacOes pessoais sdo mais bem previstas pelas crencas de autoeficacia do que pelos
conhecimentos e habilidades reais que uma pessoa possui. Por exemplo, podemos encontrar
pessoas com 0 mesmo nivel de conhecimentos e habilidades para desempenhar determinada
tarefa, mas que, devido a diferentes niveis de autoeficicia, apresentam comportamentos
diferentes com relacéo a tal tarefa.

Isso ndo significa que as pessoas possam realizar tarefas além de suas capacidades
simplesmente acreditando que elas podem. Para um funcionamento competente,
requerem harmonia entre as auto crencas, por um lado, e a posse de habilidades e
conhecimentos, por outro. Em vez disso, isso significa que as autopercep¢des de
capacidade ajudam a determinar o que os individuos fazem com os conhecimentos e
as habilidades que possuem. Mais importante, as crengas de autoeficicia sdo
determinantes criticos do conhecimento e do conhecimento adquiridos em primeiro
lugar. (PAJARES, 1998, p.3 — grifo do autor).

A confianca que uma pessoa possui em sua capacidade para realizar determinada tarefa,
relacionada com sua percepcdo de autoeficacia, determina seus niveis de motivacdo para tal
realizacdo, refletindo no esforco que sera empregado para alcancar determinado objetivo e na
maneira como reagira frente a obstaculos que poderdo surgir. De acordo com Bandura (1986),

quanto maior o nivel das crengas de autoeficacia, maiores e mais persistentes serdo os esforgos.
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Assim, as crencas de autoeficacia possuem um efeito direto nas a¢des e nos comportamentos

das pessoas.
Os individuos confiantes abordam tarefas dificeis como desafios a serem dominados,
em vez de ameacas a serem evitadas. Eles tém maior interesse e absor¢do nas
atividades, estabelecem objetivos dificeis para si mesmos e mantém um forte
compromisso com esses objetivos, aumentando e mantendo seus esforgos frente ao
fracasso. Também recuperam a confiangca mais rapidamente apds os fracassos ou
retrocessos e atribuem o fracasso a esforcos insuficientes ou conhecimentos
deficientes, e habilidades que podem ser adquiridas. As crencas de autoeficacia
ajudam a determinar quanto esforco as pessoas dedicardo a uma atividade, quanto

tempo elas perseverardo quando confrontarem obstaculos e o quanto serdo resilientes
frente a situacOes adversas (PAJARES, OLAZ, 2008, p. 106 — grifo do autor).

As crencas de autoeficacia influenciam também nas escolhas que as pessoas fazem nas
diferentes areas de suas vidas. De modo geral, as pessoas escolhem tarefas e atividades nas
quais se sentem confiantes e competentes e evitam realizar tarefas com as quais ndo se sentem
dessa forma. Outro elemento influenciado pelas crencas de autoeficacia diz respeito a
quantidade de estresse e ansiedade de uma pessoa. Pessoas com altos niveis de crencas de
autoeficacia, ao enfrentarem tarefas dificeis, apresentam maior serenidade do que pessoas com
baixo nivel de autoeficacia. A baixa autoeficacia faz com que as pessoas percebam as atividades
mais dificeis do que realmente sdo, 0 que pode provocar estresse e ansiedade e fazer com que
ndo percebam melhores alternativas de resolucdo de tais atividades. Além destas influéncias, as
crencas de autoeficacia também podem criar uma espécie de profecia autorrealizavel

[...] na qual o individuo alcanca aquilo que acredita que consegue alcangar. Ou seja, é
provavel que o esforgo, a persisténcia e a perseveranga associados a autoeficacia
elevada levem a um desempenho melhor, que, por sua vez, aumenta o sentido de
eficacia e a disposi¢do do individuo ainda mais, ao passo que a desisténcia associada

a baixa autoeficacia ajuda a garantir o proprio fracasso que reduz a confianga e o
animo. (PAJARES, OLAZ, 2008, p. 106).

Apesar das crencas de autoeficicia exercerem uma grande influéncia na acdo humana,
elas também sdo afetadas por diferentes fatores. Falta de incentivo, limitagdes sociais e recursos
inadequados sdo exemplos de fatores que podem dificultar a realizagdo de uma tarefa,
influenciando as crencas de autoeficacia. Em situa¢6es envolvendo estes fatores, a autoeficacia
ndo ira prever o desempenho, ou seja, uma pessoa pode apresentar crencas de autoeficacia
elevadas para realizar determinada atividade, mas néo ira realiza-la devido ao impedimento
imposto por estas limitagdes, sejam estas reais ou imaginadas pela pessoa.

Com relagdo a constituicdo das crencas de autoeficacia, Bandura (1986; 1997) sugere a
existéncia de quatro fontes: experiéncia direta; experiéncia vicaria; persuasdo social; e estados
fisicos e emocionais. A principal fonte para a constituicdo da autoeficacia é a experiéncia direta

do individuo. Conforme as pessoas realizam diferentes atividades ou tarefas, interpretam os
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resultados de seus comportamentos e esta interpretacdo é utilizada para o desenvolvimento de
crencas sobre suas proprias capacidades para realizar tais atividades. No momento em que uma
pessoa percebe que os resultados de suas acGes foram bem-sucedidos, seu nivel de autoeficacia
se amplia. J& quando os resultados ndo séo positivos, a autoeficacia para exercer determinada
tarefa diminui.

Além da interpretacdo dos resultados de seus proprios atos, as pessoas podem constituir
suas crengas de autoeficacia a partir da observacao de outras pessoas que estejam realizando as
tarefas. Essa situacdo de construcdo de autoeficacia por meio da observagdo de outro representa
a fonte de experiéncia vicaria. Esta fonte estd diretamente relacionada ao processo de
modelacéo, descrito anteriormente, e pode se tornar mais forte quando o observador perceber
semelhangas entre si e 0 observado. Por exemplo, a pessoa “A” ndo esta confiante de que pode
chegar ao final de uma corrida de 10 km. Ao observar a pessoa “B”, com caracteristicas fisicas,
idade e treinamento semelhante ao seu, participar com bons resultados dessa corrida, a
autoeficacia da pessoa “A” aumenta. Porém, se a pessoa “B” ndo conseguir chegar ao final da
corrida, a pessoa “A” pode ter suas crencas de autoeficacia para essa tarefa prejudicada.

A terceira fonte de autoeficacia diz respeito a persuasao social, ou seja, aos julgamentos
verbais que um individuo recebe de outros. Esta fonte tera maior impacto na constituicdo da
autoeficacia se a pessoa que estiver fazendo o julgamento for importante na vida da que recebe
o feedback por seu desempenho, por exemplo: pais e professores. E importante salientar, porém,
que “as persuasoes sociais ndo devem ser confundidas com elogios ou louvores vazios. Os
persuasores efetivos devem cultivar as crencas das pessoas em suas capacidades, enquanto
garantem que o sucesso imaginado ¢ alcangavel” (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 105). Se por um
lado persuas@es positivas podem ampliar as crencas de autoeficacia de uma pessoa, persuasdes
negativas podem frustrar e diminuir tais crencas.

Os estados fisicos e emocionais representam a quarta fonte de autoeficacia descrita pela
Teoria Social Cognitiva. Esta fonte “diz respeito a percepcao dos estados fisicos e emocionais
como ansiedade, estresse, cansaco, dor, alegria, bem-estar, etc. Essa percepcdo pode ocorrer
antes ou durante a atividade e funciona como filtro para a analise da autoeficacia” (AZZI,
POLYDORO, 2006, p. 16). Isso significa que uma pessoa pode avaliar sua confianca para
realizar determinada tarefa analisando seus estados fisiolégicos. Por exemplo, se antes ou
durante uma atividade uma pessoa sentir mal-estar, tremores, sensa¢des negativas, a percepgao
sobre sua autoeficacia para esta atividade pode ser reduzida. Assim, a tentativa de promover

seu bem-estar e reduzir estados emocionais negativos, pode ampliar as crencas de autoeficacia.
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Nesta secdo, apresentamos 0 conceito, caracteristicas e as fontes das crencas de
autoeficacia, segundo a Teoria Social Cognitiva. No proximo subcapitulo, abordamos
especificamente as crengas de autoeficacia docente, apresentando pesquisas que tiveram este

constructo como foco de investigagéo.

1.2 As crencgas de autoeficacia docente

A Teoria Social Cognitiva tem sido utilizada como aporte tedrico para pesquisas de
diversas areas, como educacdo, saude, esportes, politica, etc. Com relagdo as pesquisas da area
da educacdo, as crencas de autoeficacia tém se mostrado como o elemento da teoria mais
associado ao ensino.

De fato, no campo educativo, as crengas de autoeficacia tém sido bastante exploradas
com relacdo aos diferentes segmentos: alunos, professores, coordenadores
pedagogicos, diretores, equipes e até a escola como um todo. O tema da autoeficacia

tem suscitado muito interesse devido ao papel mediador que as crencas apresentam
diante da prética docente. (AZZI; POLYDORO; BZUNECK, 2006, p. 151).

Nesta tese, o foco de investigacdo tem relagdo ao segmento dos professores e em suas
crencgas de autoeficacia, ou seja, em suas crengas sobre a propria capacidade para ensinar e
promover a aprendizagem. Tschannen-Moran e Woolfolk Hoy (2001, p. 783) definem a crenga
de autoeficacia docente como “o julgamento de suas capacidades em alcangar os resultados
desejados de engajamento e aprendizagem do aluno, até mesmo entre aqueles alunos que
possam ser dificeis ou desmotivados”.

Para melhor compreensdo das crencas de autoeficicia no contexto docente, destacamos
a traducdo feita por laochite (2007), tendo como referéncia estudos de Tschannen-Moran,

Woolfolk Hoy & Hoy (1998), que demonstra a constituicdo das crencas de forma ciclica.
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Figura 2: Modelo explicativo da natureza ciclica da constituicdo das crencas de autoeficacia

docente.
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Fonte: Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy (1998), traduzido por laochite (2007, p. 86).

A figura acima ilustra como as fontes de autoeficacia docente influenciam os objetivos,

0 esforco e a persisténcia que o professor terd frente a determinada tarefa, assim como a

realizacdo e avaliagdo de desempenho desta tarefa também influencia a constituicdo de suas

crencas de autoeficécia.

Nesse sentido, apesar do importante papel das fontes de informacdo descritas por

Assim, o professor que tem baixa crenca de AED se esforca e persiste menos na tarefa
docente, 0 que pode levar a baixos resultados enquanto professor, 0 que por sua vez
diminui a percep¢do de AED. Essa organizagdo ciclica sugere que, processos
avaliativos e interventivos podem ocorrer em diferentes momentos da construgéo das
crencas, possibilitando, por exemplo, alterac6es na medida do processo. (FERREIRA,

2011, p. 15-16).

Bandura (1986; 1997) — experiéncia direta, experiéncia vicaria, persuasdo social, estados

fisioldgicos (fisicos e emocionais) — na constituicdo das crencas de autoeficacia, estas nao se

traduzem diretamente em julgamentos de competéncia. Além destas fontes, a autoeficacia

docente esta relacionada com diversas varidveis integrantes do ambiente escolar.
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Essas fontes ndo possuem impacto direto sobre a crencga; as informacdes sdo
interpretadas integrando outras informagdes, como outras variaveis pessoais (género,
idade, tempo de formacdo e de experiéncia docente, atribuicdes causais sobre o
desempenho dos alunos) e contextuais (nivel de escolaridade em que atua,
caracteristicas e nimero de alunos na classe). (AZZl; POLYDORO; BZUNECK,
2006, p. 153 — grifo nosso).

Além do apontado pelos autores citados acima, Bzuneck (2000) demonstra que o
comportamento e realizacBes dos alunos, assim como seu engajamento nas tarefas escolares
também representam variaveis importantes na constituicao das crencas de autoeficacia docente.
Assim, tais crencas se constituem por meio da interacdo entre diferentes fontes e variaveis e da
interpretacdo que o professor faz destes elementos.

Além da compreensdo da maneira como as crencas de autoeficacia se constituem, é
importante o entendimento da relacdo destas crencas com o comportamento do professor em
sala de aula, ou seja, a compreensdo de como o nivel das crencas de autoeficacia docente
influencia a pratica realizada em sala de aula. Para isso, apresentamos uma sintese organizada
por Azzi, Polydoro e Bzuneck (2006), por meio da qual os autores apontam exemplos da relacdo
entre nivel de autoeficacia docente e aspectos da préatica educativa desenvolvida em sala de

aula.

Figura 3: Exemplos da relagdo entre crencas de autoeficécia e pratica docente.

o  Exibem grande nivel de planejamento e organizacéo, escolhendo estratégias
mais adequadas aos alunos;

e  S3o abertos a novas ideias e mais abertos a experimentar métodos novos que
atendam as necessidades dos estudantes;

e  Atuam de forma mais humanistica na abordagem de controle do aluno;

Elevada autoeficacia |® Apresentam maior tendéncia em assumir riscos e em experimentar e, nesse

sentido, sdo mais propensos a melhorar.

Criam clima positivo para a aprendizagem;

Atuam persistentemente com um aluno que apresente dificuldade;

Promovem melhor desempenho dos alunos em diversas disciplinas;

Buscam o aperfeicoamento da crenca de autoeficAcia do aluno,

determinando a motivacéo;

e  Exibem entusiasmo, compromisso e realizacdo diante da docéncia.

docente

) . e Apresentam tendéncia a manter uma atitude de tutela com uma visdo
Baixa autoeficacia pessimista da motivacio dos alunos;

docente e Enfatizam o controle rigido do comportamento na sala de aula, com pressdes
extensas e sangdes negativas para que os alunos estudem.
Fonte: Azzi, Polydoro e Bzuneck (2006, p.154).

Um aspecto a observar € que as crencas de autoeficacia docente sdo mutaveis e podem
variar dependendo das atividades e conhecimentos relacionados a pratica docente. Esse € um

aspecto importante a se considerar na investigacdo a respeito do professor de referéncia,
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responsavel pelo ensino de diferentes areas do conhecimento, visto que Bandura (1997, p. 243)
aponta que a percepc¢ao de autoeficacia docente de professores “nao ¢ necessariamente uniforme
atraves das diferentes disciplinas. Assim, professores que se julgam altamente eficazes para o
ensino de matematica ou ciéncia podem ser muito menos seguros de sua eficacia no ensino de
lingua e vice-versa”.

Uma das formas que os professores lidam com situacbes em que se veem diante de
problemas a respeito do ensino, buscando evitar problemas ou situacdes dificeis com relagéo a
conteidos ou areas do conhecimento com 0s quais ndo se sentem confiantes para trabalhar,
envolve o afastamento das préprias atividades de ensino. Bandura (1997) entende que
“professores que ndo tem uma forte percepcdo de eficacia docente demonstram pouco
comprometimento com o ensino, despendem menos tempo nas disciplinas das areas nas quais
se percebem ineficazes, e dedicam menos tempo total a assuntos académicos” (p. 242 — grifo
nosso). Essa questdo é relevante no contexto da pesquisa sobre o professor de referéncia e
permite uma melhor compreenséo a respeito da diferenca de dedicacdo e tempo empreendido
pelo professor no ensino das diferentes areas do conhecimento nos anos iniciais do ensino
fundamental, aspecto apontado pela literatura revisada e que sera discutido nos proximos
capitulos.

A revisdo das pesquisas realizadas em torno das crengas de autoeficacia demonstra que,
no campo da educacdo, as investigacdes tém sido conduzidas para a compreensdo da
constituicdo dessas crencas do professor e como as mesmas influenciam o exercicio das
atividades docentes, entre elas a escolha das tarefas, a quantidade de esfor¢o despendido e a
persisténcia nas tarefas docentes (PAJARES, 1998). No contexto brasileiro, tal revisdo foi
realizada no Catalogo de Teses e DissertacGes da Capes, encontrando-se pesquisas realizadas
no periodo de 2009° a 2017, a partir do localizador “Autoeficacia”. Dentre as pesquisas
levantadas, percebemos a evolucdo do interesse pelo referencial, envolvendo diversas areas e

tematicas, o que pode ser observado no quadro a seguir’.

& A pesquisa no Catéalogo de Teses e DissertacOes da Capes ndo apresenta resultados para anos anteriores a 2009.
7 O gréafico demonstra o nimero de pesquisas das areas com maior producéo levantada no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Capes.
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Figura 4: Pesquisas sobre autoeficacia na literatura brasileira
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0 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
B Musica 0 0 1 1 1 2 2 2 1
M Educacdo Fisica 0 2 2 0 7 5 0 7 1
B Administragdo 2 5 3 3 8 5 4 6 1
M Educagao 2 1 4 3 3 6 5 7 1
B Enfermagem 1 3 4 4 6 15 13 10 1
H Psicologia 3 7 6 13 14 13 22 18 4

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A figura ilustra a produgdo académica com foco na autoeficacia em diversas areas do
conhecimento. Tais pesquisas versam tanto sobre a autoeficacia docente quanto sobre a
autoeficacia de estudantes. Desta revisdo realizada na literatura brasileira, destacamos apenas
pesquisas cujo foco se encontra especificamente sobre as crencas de autoeficacia do professor,
dentre as quais: laochite (2007), Rocha (2009), Macedo (2009), Venditti Jr. (2005), Ferreira
(2011), Alvarenga (2011), Rocha (2011), Cereser (2011), Casanova (2013), Costa Filho (2014),
Taporosky Jr. (2014), Schmid (2015), Nina (2015), Fernandez (2015), Matos (2015), Silva
(2016) e Cazarin (2016). A seguir, apresentamos alguns resultados encontrados nestas
pesquisas.

A compreensdo sobre as fontes de constituicdo das crencas de autoeficacia € foco
recorrente nos temas das pesquisas. A respeito da ordem de influéncia destas fontes, Bandura
(1994) entende que

A maneira mais eficaz de criar um forte senso de eficacia é através de experiéncias de
dominio [experiéncias diretas]. [...] A segunda maneira de criar e fortalecer crengas
de autoeficacia é através das experiéncias vicarias proporcionadas por modelos
sociais. [...] A persuasdo social é uma terceira maneira de fortalecer a crenca das
pessoas de que eles tém o que é preciso para ter sucesso. A quarta maneira de
modificar as auto crencas da eficacia é reduzir as reagdes de estresse das pessoas e

alterar suas tendéncias emocionais negativas e interpretagdes erradas de seus estados
fisicos. (BANDURA, 1994, p.2-3).
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A pesquisa de Costa Filho (2014), realizada com professores de Educacéo Fisica, aponta
resultados que vem ao encontro do exposto por Bandura. O pesquisador identificou que
“atividades advindas do exercicio da pratica docente sdo as situacbes mais marcantes para 0s
professores, principalmente aquelas interpretadas como bem-sucedidas” (COSTA FILHO,
2014, p. 80). Em suas andlises, aponta que o feedback e a participagdo dos alunos nas aulas
contribuem para essa percepc¢do de atividade bem-sucedida, demonstrando a influéncia que os
alunos tém na constituicdo das crencas de autoeficacia dos professores. Com relacdo as
experiéncias vicérias, estas foram as fontes mais citadas no contexto de formacéo continuada,
especialmente as experiéncias de observacdo de filmes que retratam outros professores
ensinando.

Nina (2015) também encontrou resultados que apontaram a experiéncia direta como a
fonte mais influente na formacao das crencas de autoeficacia, porém, em ordem de influéncia,
esta foi seguida por estados afetivos e fisioldgicos, persuasdo social e experiéncias vicarias. A
pesquisadora aponta que “os resultados referentes a experiéncias vicarias contrariam os achados
da literatura que apresentam esta como uma das fontes mais influentes na constituicdo das
crengas de autoeficacia” (NINA, 2015, p. 46). Além disso, aponta que

os resultados revelaram que houve associagdo significativa entre as quatro fontes de
autoeficacia, isto indica a probabilidade de que elas se correlacionam, indicando que
se uma variavel (fonte) mudar a outra também mudara [...] Notou-se, no entanto, que
houve uma excecdo no caso da associacdo entre persuasdo verbal e experiéncia

vicaria. Os professores que atribuiram pouca importancia a persuasdo verbal
atribuiram elevada relevancia a experiéncia vicaria. (NINA, 2015, p. 76).

Além das fontes, diferentes variaveis que influenciam a constituicdo das crencas
também foram encontradas nos resultados das pesquisas. Ferreira (2011) percebeu que a
autoeficacia docente foi relacionada significativamente com os niveis de Burnout® dos
professores de ensino médio e com “variaveis de contexto do trabalho docente tais como, apoio
administrativo e de pares, infraestrutura escolar, preparacdo para a docéncia, tempo como
docente, idade, liberdade de expresséao e realizagdo como profissional docente” (FERREIRA,
2011, p. 131). A influéncia da idade e do tempo de atuagdo docente também foram variaveis
discutidas por Cereser (2011), Casanova (2013) e Fernandez (2015). Cereser (2011) e
Fernandez (2015) apontaram que conforme a maior idade e o tempo de atuacdo dos professores,
consequentemente, maior eram suas crencas de autoeficacia. Casanova (2013) encontrou,
porém, que o tempo de atuacdo em uma mesma escola pode ser mais importante na constituicéo

das crengas do que o proprio tempo de experiéncia docente.

8 Sindrome de Burnout: sindrome de esgotamento profissional (Ferreira, 2011, p. 23)
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O tamanho das turmas e a titulacdo dos professores também foram variaveis apontadas
nos resultados das pesquisas. laochite (2007) e Fernandez (2015), por exemplo, perceberam
que quanto menor o nimero de alunos por turma, maior o nivel de percepcéo de eficacia do
professor.

De acordo com os resultados, os professores que apresentaram maior percepcao de
autoeficacia foram aqueles com um nimero reduzido de alunos (menos de 30 alunos).
Tal constatacdo permite inferir que o tamanho das turmas é um fator merecedor de
atencdo, dadas todas as adversidades enfrentadas no cotidiano do professor, incluindo,

entre outras, as turmas numerosas, que podem demandar maior esfor¢o e atencao.
(FERNANDEZ, 2015, p. 71).

Com relacgdo a titulacdo, na pesquisa de Fernandez (2015, p. 70) “professores com
especializacdo apresentaram maiores indices de autoeficacia docente quando comparados aos
docentes com graduagdo”. Casanova (2013) também ja havia encontrado resultados
semelhantes, demonstrando que “quanto maior a titulacdo do professor, maior a percep¢éao de
capacidade para utilizar estratégias instrucionais, manejar a sala de aula e estimular o
engajamento dos estudantes” (p. 137).

Alvarenga (2011) e Schmid (2015) investigaram a autoeficacia de professores para a
utilizacdo de tecnologias de informacdo e comunicacdo no ensino, utilizando o termo
autoeficacia computacional docente, e apontam a importancia e necessidade de formacéo para
preparar e motivar os professores para o0 uso dessas tecnologias. Alvarenga (2011, p. 115)
entende que “se ndo houver estratégias para prepara-lo [o professor] e motivé-lo, ele pode nao
integrar as tecnologias ao ensino”. Schmid (2015), além da importancia da formacéo, constatou
que

o nivel da crenca de autoeficacia computacional docente pode ser influenciado por
uma série de fatores, seja eles externos, organizacionais, ou até mesmo emocionais,
mas principalmente do quanto o professor percebe que tem habilidade para usar o

computador, se sente preparado e motivado para ensinar com tecnologias. (SCHIMID,
2015, p. 40).

Esse resultado pode ser relacionado ao contexto de docéncia do professor de referéncia
e a educagdo musical, visto que a literatura revisada® também aponta a importancia da formagéo
para que o pedagogo utilize a musica como area de conhecimento em suas aulas.

Na revisdo, a Unica pesquisa encontrada cujo foco de investigacao foi especificamente
sobre as crencas de autoeficacia do professor de referéncia foi a de Bzuneck, realizada em 1996.

Sua pesquisa investigou o grau de crencas de autoeficacia de 529 professoras de 12 a 42 série da

9 As pesquisas especificas sobre o professor de referéncia e a educagdo musical serdo apresentadas no préximo
capitulo.
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rede publica estadual de Londrina e regido. Sobre o nivel de percepcdo de autoeficcia das

professoras, 0 pesquisador aponta que
se, por um lado, elas ndo podem ser qualificadas como portadoras, em geral, de altos
niveis de crenca de eficacia, também nédo se pode mais afirmar que a categoria de
professores ndo acredita nem em sua atuacdo nem na escola como um todo.
Descartam-se, portanto, tanto as avaliacdes otimistas em relacdo ao conjunto dos
professores, como - 0 que parece mais frequente — uma avaliacdo pessimista segundo
a qual a maioria dos professores deve estar desanimada com sua atuacéo, considerado
0 contexto obstrutivo da escola e do sistema. Em outras palavras, ndo se constatou a

ocorréncia de uma cultura negativista pervasiva entre as participantes do presente
estudo. (BZUNECK, 1996, p. 78)

As pesquisas de Macedo (2009), Nina (2015) e Fernandez (2015) tiveram professores
de anos iniciais do ensino fundamental como participantes, juntamente com professores dos
demais niveis da educacdo basica. Macedo (2009) realizou sua pesquisa com 216 professores
do ensino fundamental, dentre os quais 156 atuavam nos anos iniciais. J& as pesquisas de Nina
(2015) e Fernandez (2015) tinham professores de educagéo infantil, ensino fundamental e
ensino médio. Fernandez (2015) ao comparar o nivel de autoeficacia destes professores apontou
que os professores de ensino fundamental tiveram crencas de autoeficacia mais baixas do que
os professores de educacao infantil e ensino médio. As trés pesquisas, porém, apesar de terem
professores de anos iniciais em sua amostra, infelizmente nao fizeram relagéo entre diferencas
de autoeficécia entre estes e os demais professores participantes.

Bzuneck (1996, p. 83) aponta que o pesquisador que busca compreender a “motivacdo
e 0s comportamentos de um professor ndo pode deixar de saber quais sdo suas crencas de
autoeficacia”. Dessa forma, destacamos a importancia da investigacdo desta tese, visto que as
crencgas de autoeficicia do professor de referéncia ainda sdo aspectos pouco exploradas nas
pesquisas no contexto brasileiro, especialmente em se tratando a respeito de aspectos que

influenciam suas crencas de autoeficacia em relacdo a Educacdo Musical.
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2. REFLEXOES SOBRE O PROFESSOR DE REFERENCIA E A
EDUCACAO MUSICAL

2.1 A obrigatoriedade do ensino de musica... Quem vai ensinar?

A musica faz parte de nosso dia a dia, de nossas experiéncias em diversos lugares. Ao
pensarmos em nossas escolas, também encontramos a musica em seu interior. Cantigas de roda,
parlendas, parddias, cantos, apresentacdes em datas comemorativas, sdo exemplos de mdsica
ouvidos na escola, pelos corredores, nos horarios de recreio, de lanche, de chegada e saida dos
alunos. A masica esta presente nas escolas, porém, o ensino de musica, de forma organizada,
por vezes ndo. Ao escrever sua tese de doutorado, Bellochio (2000) j& apontava que “no Brasil,
quando a questdo diz respeito ao ensino de Musica na escola, imediatamente a ‘importancia’,
sobretudo, em termos de compreensdo e tratamento soOcio-pedagdgico da area, fica
secundarizada” (BELLOCHIO, 2000, p 72). Essa percep¢do também é abordada por Aquino
(2007), que expbe que a masica na escola “é fundamentalmente percebida como recurso, por
vezes é considerada como area do conhecimento, mas mesmo quando isso acontece ha grande
dificuldade em delinead-la em termos de conteudo, metodologia e referenciais particulares”
(AQUINO, 2007, p. 56). Assim, apesar da Musica ser valorizada enquanto arte, muitas vezes
ndo o é enquanto area de conhecimento para fazer parte do curriculo da educagdo bésica,
estabelecendo-se uma dicotomia entre a arte e seu ensino, 0 que precisa ser superado no
contexto da educacdo bésica.

Em 2008, a partir de um movimento denominado “Quero Musica na escola”®

, que uniu
diversas entidades, musicos profissionais, educadores musicais e pesquisadores da Associacao
Brasileira de Educacdo Musical, foi aprovada a Lei 11.769/08 (BRASIL/2008), a qual instituiu
a musica como conteudo obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do componente curricular Arte na
educacdo basica. Entendemos que a Lei 11.769/08 destacou o ensino de masica no contexto das
salas de aula escolares. Assim, espera-se que além da musica estar presente na escola, 0 seu
ensino também esteja. E importante mencionar que em dois de maio de 2016, novamente o
texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo foi modificado. A Lei 13.278/16 altera o
paragrafo que indicava a musica como conteudo obrigatorio, passando a incluir as demais

linguagens da arte: “as artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens que

19 No contexto das pesquisas produzidas pelo Fapem, a dissertacido de Ahmad (2011) apresenta o histdrico deste
movimento.



40

constituirdo o componente curricular de que trata 0 8 2° deste artigo” (BRASIL, 2016). “A
aprovacao dessa Lei substitui as defini¢cdes da 11.769/08, mas mantém a conquista fundamental
alcancada desde 2008, mantendo a musica, agora acompanhada da especificacdo de outras
linguagens artisticas, como um conteddo obrigatdrio da educacgdo basica no Brasil” (QUEIROZ,
2017b, p. 118). Assim, por compreendermos que tal alteracdo ndo modifica o que Lei 11.769/08
indicava com relacdo a musica, ao longo do texto ainda fazemos mencéo a Lei de 2008.

Ao tratar da legislacdo e de documentos legais referentes a Educacdo Baésica e a
Educacdo Musical, consideramos importante destacar que em dezembro de 2017 foi aprovada
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a qual se configura como um

documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas
e modalidades da Educagdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos

de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educacdo (PNE). (BRASIL, 2017, p. 7).

Na BNCC, o Ensino Fundamental esta organizado em cinco areas do conhecimento,
dentre as quais: Linguagens (Lingua Portuguesa; Arte; Educacdo Fisica e Lingua Inglesa);
Matematica; Ciéncias da Natureza; Ciéncias Humanas (Geografia e Histdria); e Ensino
Religioso. Assim como disposto pela Lei 13.278/16, a Mdusica se faz presente na BNCC
juntamente as Artes Visuais, a Danga e o Teatro. No documento, tais linguagens séo
consideradas como “unidades tematicas” do componente curricular Arte.

Em sintese, o componente Arte no Ensino Fundamental articula manifestacGes
culturais de tempos e espacos diversos, incluindo o entorno artistico dos alunos e as
producbes artisticas e culturais que lhes sdo contemporaneas. Do ponto de vista
histérico, social e politico, propicia a eles o entendimento dos costumes e dos valores
constituintes das culturas, manifestados em seus processos e produtos artisticos, o que
contribui para sua formacdo integral. Ao longo do Ensino Fundamental, os alunos
devem expandir seu repertdrio e ampliar sua autonomia nas praticas artisticas, por
meio da reflexdo sensivel, imaginativa e critica sobre os contetdos artisticos e seus
elementos constitutivos e também sobre as experiéncias de pesquisa, invengdo e
criagdo. (BRASIL, 2017, p. 194-195).

Tendo como foco desta pesquisa 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, destacamos
0s objetos de conhecimento e as habilidades propostas para area da Masica na BNCC, a serem

desenvolvidas do 1° ao 5° ano.
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Figura 5: Musica — 1° ao 5° ano.

Objetos de conhecimento Habilidades

Identificar e apreciar criticamente diversas formas e géneros de
expressdo musical, reconhecendo e analisando os usos e as fungdes da
musica em diversos contextos de circulacdo, em especial, aqueles da vida
cotidiana.

Perceber e explorar os elementos constitutivos da misica (altura,
intensidade, timbre, melodia, ritmo etc.), por meio de jogos, brincadeiras,
cancOes e préaticas diversas de composicao/criacdo, execucao e apreciacdo
musical.

Explorar fontes sonoras diversas, como as existentes no proprio
corpo (palmas, voz, percussdo corporal), na natureza e em objetos
cotidianos, reconhecendo os elementos constitutivos da mdsica e as
caracteristicas de instrumentos musicais variados.

Explorar diferentes formas de registro musical ndo convencional
(representacdo grafica de sons, partituras criativas etc.), bem como
procedimentos e técnicas de registro em audio e audiovisual, e reconhecer
a notacdo musical convencional.

Experimentar improvisagdes, composicdes e sonorizacdo de
histdrias, entre outros, utilizando vozes, sons corporais e/ou instrumentos
musicais convencionais ou ndo convencionais, de modo individual,
coletivo e colaborativo.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Contexto e préticas

Elementos da linguagem

Materialidades

Notac&o e registro musical

Processos de criagdo

Além de destacar conhecimentos e habilidades pensados para o ensino de musica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, é importante refletirmos também sobre as discussdes
geradas pela Lei 11.769/08 a respeito de quem sera o profissional que atuard com o ensino de
musica. Sobre essa discussdo, Figueiredo (2010) aponta que, apesar da Lei ndo defender de
modo direto a presenca de um professor licenciado em musica na escola, deveria existir a
presenca de profissionais especificos para atuarem com as diferentes areas do conhecimento. O
autor ressalta, porém que ¢ “importante deixar claro que estas consideragdes sdo feitas para os
profissionais que atuam nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, sendo que
0s anos iniciais sao, na maioria dos casos, responsabilidade dos professores pedagogos”
(FIGUEIREDO, 2010, p. 5). Ao abordar essa questédo, Aquino (2007, p. 105) entende que “a
Pedagogia se firma como locus privilegiado para a formacdo de docentes multidisciplinares
para as series iniciais da escolarizacdo, o que faz concluir ser o pedagogo o profissional
responsavel pelo trabalho com a musica nestes niveis”. Em concordancia, Henriques (2011)
aponta que,

como a presenca do professor especialista da-se, geralmente, a partir do Ensino
Fundamental I, ou, em alguns lugares, do Fundamental I, no ensino puablico do Brasil,
de Educacdo Infantil (até 6 anos de idade) e Fundamental | (até 10 anos). Portanto,
entende-se que, para a democratizagdo do Ensino de Musica no Brasil, é necessario
que, além de investir na formacdo de licenciados em Mdsica, invista-se também na
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formacdo musical destes professores, licenciados em Pedagogia. (HENRIQUES,
2011, p. 29-30).

As Diretrizes Nacionais para a operacionalizacdo do Ensino de Musica na Educacao
Basica, homologadas em 05 de maio de 2016, também abordam que o ensino de musica devera
ser realizado tanto pelo professor especialista, formado no curso de Licenciatura em Mdsica,
quanto pelo professor formado em cursos de Pedagogia.

No que se refere a formagdo inicial, por exemplo, é fundamental que os cursos que
habilitam para a docéncia na &rea do ensino de Mdusica invistam mais na preparacdo
pedagdgica dos futuros professores. Com a mesma finalidade, os cursos de Pedagogia
devem incluir em seus desenhos curriculares contetdos relacionados ao ensino de

Mdsica para a docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. (BRASIL, 2013b, p. 5).

Tendo como objeto de estudo as crencas de autoeficacia do professor de referéncia e sua
docéncia envolvendo a musica no seu trabalho nos anos iniciais, nos interessam as discusses
sobre o trabalho pedagdgico-musical deste professor. Mizukami (2008) entende que “¢ fungao
desses professores possibilitar aos alunos as primeiras incursdes sistematizadas aos conceitos
basicos de componentes curriculares relacionados as grandes areas do conhecimento humano”
(MIZUKAMI, 2008, p. 391), ou seja, assim como o professor de referéncia trabalha com
conhecimentos basicos de matematica, portugués, etc., é sua funcdo também propiciar aos
alunos o contato inicial com os conhecimentos musicais. Dessa forma, as discussoes e reflexdes
sobre a importancia do ensino de musica estar na escola e de como seré realizada a Educacéo
Musical chegam, além dos cursos de Licenciatura em Musica, nos cursos de Pedagogia, que
buscam formar o professor para atuar na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Assim como os demais pesquisadores mencionados ao longo deste texto, acreditamos
na importancia do professor de referéncia, formado em cursos de Pedagogia, também incluir a
Musica como &rea de conhecimento integrante em suas aulas. Porém, de forma alguma
compreendemos que esse profissional deva substituir o professor formado nos cursos de
licenciatura em Musica. Pelo contrario, concordamos com Bellochio (2000) quando defende
uma acdo compartilhada entre estes dois profissionais. Assim, no caso de escolas que tenham
um professor especialista em mdusica, seria possivel que o professor de referéncia trabalhasse
junto com o especialista, ampliando, dessa forma, o contato que os alunos tém com os contetidos
musicais. Nessa mesma direcdo, Henriques (2011) afirma que

se os professores das séries iniciais participassem das aulas de Musica ministradas na

escola, teriam um maior contato com o desenvolvimento da linguagem musical de
seus alunos e poderiam trabalhar diariamente, dentro de suas possibilidades, as
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questdes propostas pelo profissional especialista e integra-las aos demais contetidos
desenvolvidos em suas aulas. Dessa forma, professores das séries iniciais seriam
parceiros dos professores de musica e colaboradores na formagdo musical de seus
alunos. (HENRIQUES, 2011, p. 32).

Ao tratar sobre o trabalho conjunto entre o professor especialista e o professor de
referéncia, Aquino (2007) menciona que a relacdo de parceria e colaboragdo entre estes
profissionais “tornaria o ensino de musica coerente com as peculiaridades do corpus
epistemoldgico da educacdo musical, integrado aos demais conteddos e democratizado nas
classes de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental” (AQUINO, 2007, p. 67).
Oesterreich (2010) também aborda a questdo deste trabalho colaborativo. A autora entende que
0 professor de referéncia “pode proporcionar trabalhos em conjunto, de forma integrada e
colaborativa com o professor especialista em musica, com vistas a inserir a a&rea no ambiente
escolar de forma expressiva, promovendo um ensino musical significativo e contextualizado
aos educandos” (OESTERREICH, 2010, p. 48). Para que exista esse trabalho colaborativo,
porém, é essencial que o professor de anos iniciais tenha, durante sua formacao, contato com
conhecimentos musicais. Assim, podera compreender o trabalho realizado pelo licenciado em
Mdsica e propor formas de envolver este trabalho em suas préprias praticas docentes com 0s

alunos.

2.2 A necessidade de formacdo musical para o professor de referéncia

“Acredito que, se for propiciada uma forma¢do musical na formagdo inicial de
professores nos cursos de Pedagogia, eles poderdo trabalhar com Mdsica na sala
de aula.” (BELLOCHIO, 2000, p. 367)

Ao pensar sobre a educacdo musical na escola de educacdo béasica, com base na
producdo académica trazida neste capitulo, entendemos que o professor de referéncia poderia
propiciar uma contribuicdo significativa para a inser¢do do ensino de musica nos anos iniciais
do ensino fundamental. Mas para que esse profissional tenha maiores possibilidades de inserir
conhecimentos musicais em sua pratica pedagdgica, € necessario que ele tenha vivenciado
experiéncias musicais e pedagogico-musicais em sua formacdo. Essa necessidade formativa
também ¢é destacada por Bellochio (2014, p. 58), quando indica que “por ser um espago/tempo
de formacdo académico-profissional de professores é que enfatizo a importancia/necessidade
de disciplina(s) de Educacado Musical em matrizes curriculares da Pedagogia”.

A questdo da formacao musical do professor de referéncia também encontra empecilhos
na formacdo anterior ao curso de Pedagogia. Como ja mencionamos, este professor é

responsavel por orientar e mediar os aprendizados iniciais dos alunos nos varios campos do
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conhecimento (BRASIL, 2006). Ao longo de sua escolarizagdo, construiu conhecimentos sobre
estas diferentes areas, porém, com relacéo as Artes, a Musica em especial, provavelmente ndo
se fez presente na formacao escolar da maioria destes professores. O trabalho com conteudos
musicais, 0s quais ndo foram construidos ao longo de suas vidas, se torna entdo desafiante, e
porque ndo dizer, uma dificuldade, visto que, na maioria dos casos, mesmo tendo um repertério
de conhecimentos musicais ndo formais, esse professor ndo consegue vincular tais
conhecimentos as dimens6es formais de ensino e aprendizagem na educacéo basica (CORREA,
2008, WERLE, 2010, BELLOCHIO; MACHADO, 2017).

Diante da auséncia de formagdo musical no periodo de sua escolarizagdo, seria
importante que o professor de referéncia tivesse contato com conhecimentos musicais durante
sua formacdo docente. Assim, concordamos com Bellochio (2000), quando, ao defender a
importancia da formacgdo musical ao longo do curso de Pedagogia, aponta que

[...] com trabalhos estruturados, ativos e reflexivos, junto ao curso de Pedagogia, 0s
profissionais da educagdo podem ampliar seus conhecimentos musicais e posicionar-
se, de modo ativo e critico, em relagdo ao ensino de Musica na escola, entendendo-o

em contexto sdcio-educacional mais amplo de escolarizagdo. (BELLOCHIO, 2000, p.
364).

Como ja mencionado, as pesquisas do Fapem vém ao longo dos anos investigando a
formacdo musical e as praticas pedagogico-musicais de professores de referéncia na regido Sul
do Brasil. Como resultados, e de modo geral, apontam a ainda insuficiente, quando nao nula,
formagdo musical nos cursos de Pedagogia e a defesa de que os conhecimentos da area da
Mdsica fagam parte da construgdo docente dos futuros pedagogos. Destacando alguns trabalhos,
Furquim (2009) investigou a educagdo musical nos cursos de Pedagogia das universidades
publicas do Rio Grande do Sul e percebeu que a area da Musica ndo se encontrava no curriculo
da maioria dos cursos como uma disciplina especifica. Com relacdo aos cursos que possuiam
disciplinas que proporcionavam conhecimentos das linguagens artisticas, a autora percebeu que
a carga horaria para a formacdo em Educacdo Musical apresentava-se insuficiente. A pesquisa
de Correa (2008) também traz apontamentos sobre a pouca formacado musical nos cursos de
Pedagogia.

A auséncia de disciplinas especificas no campo das artes, especialmente em relacdo a
masica, nos cursos de Pedagogia, e a consequente falta de recursos e espacos
destinados ao trabalho especifico com a musica, tende a ser fator excludente da

introducédo de um trabalho com musica na escola mais elaborado (CORREA, 2008, p.
97).

Com relacéo aos objetivos da formacgdo musical no curso de Pedagogia, as professoras

de referéncia entrevistadas por Correa (2008, p. 155) apontam, como uma das necessidades
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formativas, a “preparacdo tedrica e pratica em musica para justificar suas propostas ao se
envolverem com a educacdo musical como area do conhecimento, dentro da escola”.
Observando os dados trazidos por Correa (2008), percebemos que falta a essas professoras um
aprofundamento tedrico especifico que lhes proporcione compreender a importancia da masica
como &rea de conhecimento, para que assim possam justificar e defender a insercdo de
conteldos musicais em suas praticas pedagdgicas.

Além da investigacdo a respeito da formacdo musical em cursos presenciais de
Pedagogia, encontramos pesquisas a respeito desta formacdo em cursos de Pedagogia
vinculados a Universidade Aberta do Brasil (UAB). Souza (2017) realizou um levantamento
dos cursos de Pedagogia em andamento em instituicdes publicas brasileiras com o objetivo de
identificar os cursos que possuem disciplinas da area de Musica. Dos 48 cursos mapeados,
apenas seis possuiam disciplinas especificas da area da Musica, resultado que demonstra “a
auséncia de disciplinas da area da Musica em cursos de Pedagogia da UAB localizados nas
regides Norte e Nordeste do Brasil, bem como a presenca reduzida dessas disciplinas nos cursos
das demais regides” (SOUZA, 2017, p. 207).

De forma geral, as pesquisas apontam que muitas universidades ainda ndo contam com
formagdo musical em seus cursos de Pedagogia e que nas universidades que possuem
disciplinas relacionadas & Educagdo Musical, muitos alunos, devido a falta de educacao formal
em mausica, anterior a entrada no ensino superior, as percebem como insuficientes para que se
sintam seguros para trabalhar com a area. Esse sentimento de insuficiéncia talvez ocorra porque
mesmo com o objetivo de que o professor pedagogo “seja responsavel por todas as areas do
curriculo escolar, a preparacdo artistica, em geral, e a preparacdo musical, em particular, tém
sido abordadas de forma superficial e insuficiente pelos cursos formadores desses profissionais”
(FIGUEIREDO, 2004, p. 56).

Figueiredo (2004) também realizou uma pesquisa sobre a formagdo musical em cursos
de Pedagogia em 19 universidades brasileiras. Semelhante aos resultados apontados nas
pesquisas do Fapem, o autor encontrou universidades que ndo contavam com um professor
especifico para o ensino de musica e cursos que possuiam apenas uma disciplina voltada as
artes, as quais, na maioria dos casos, priorizavam o ensino das artes plasticas.

Todos os cursos investigados oferecem pelo menos uma disciplina de artes em seu
curriculo que forma professores generalistas. A maioria das institui¢des oferece uma
Unica disciplina para as artes, com 60 horas de duracdo em média, ministrada por um
Unico professor. Em 15 das 19 instituicGes pesquisadas havia um Unico professor para
0 ensino de arte com a funcdo de abordar todas as areas artisticas. A concepgdo da

disciplina € que as artes devem ser trabalhadas conjuntamente, 0 que perpetua a no¢éo
da polivaléncia para as artes, onde um professor deve dar conta de todos os contedidos
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artisticos. Apesar de toda a discussdo acumulada sobre a ineficiéncia da polivaléncia
para as artes, tal discussdo parece ndo ter atingido os cursos de pedagogia de maneira
significativa. (FIGUEIREDO, 2004, p. 58).

Além do fato de varios cursos ndo contarem com uma disciplina de musica, outra
questdo preocupante levantada por Figueiredo (2004) é o fato de professores sem formacéo
académica em artes atuarem com o ensino de artes no curso de Pedagogia.

A formag8o musical de professores generalistas na maioria dos cursos de pedagogia
se mostrou extremamente fragil nas instituicdes pesquisadas. A carga horaria
insuficiente e a falta de profissionais habilitados em diferentes areas artisticas podem
ser vistos como 0s maiores impedimentos para uma formacdo mais adequada dos
professores generalistas. Tal formacdo insuficiente ndo permite que os professores

generalistas incluam em suas préaticas pedagdgicas atividades significativas em termos
de musica e artes. (FIGUEIREDO, 2004, p. 60).

Infelizmente, essa situacdo apontada por Figueiredo (2004) encontra-se também em
universidades de outras regides brasileiras. Aquino (2007), ao investigar a formacao musical
nos cursos de Pedagogia da regido centro-oeste percebeu que “um quadro desolador despontou:
0 ensino musical possui presenca marginal nos curriculos pesquisados. Muitas instituicoes
sequer contemplam a Arte; outras embora a contemplem acabam por deixar de lado a musica”
(AQUINO, 2007, p. 105). Ao investigar a educacdo musical nos cursos de Pedagogia do estado
de S&o Paulo, Henriques (2011) encontrou dados semelhantes:

Em geral, identificou-se pouco espaco destinado a essa linguagem nos cursos
analisados, muitas vezes, subordinada a outras linguagens artisticas, situacao

corroborada pelos dados colhidos na observagdo ndo participante realizada, ja que a
musica ficava em segundo plano no caso das disciplinas “polivalentes”

(HENRIQUES, 2011, p. 309).

A partir dos resultados apontados pelas pesquisas mencionadas, percebemos que a
pouca valorizagdo dada a Arte, e especificamente a masica, € uma questdo que ocorre ndo
somente no contexto da escola de educacdo basica, mas também no ensino superior. Essa
situacdo gera o que Aquino (2007, p. 107) considera como um “efeito cascata: auséncia da
musica em cursos de Pedagogia que leva ao descaso para com o trabalho na escola regular”.

Pesquisas realizadas em cursos de formacdo fora do contexto brasileiro!! também
trazem resultados semelhantes. Garvis e Pendergast (2010b) indicam que nos cursos de
formacao de professores para a educacgdo infantil e anos iniciais “a maioria dos programas
oferece muito poucas horas de formagcdo em mdsica, com poucas oportunidades para que

conhecimentos de conteido e habilidades em musica sejam aprendidos” (GARVIS;

11 Serdo trazidas para reflexdo neste capitulo principalmente investigacdes realizadas por pesquisadores
australianos, devido a sua extensa producéo a respeito da tematica aqui abordada.



47

PENDERGAST, 2010b, p. 3, traducdo nossa). Além de esta formacao ser percebida como de
curta duracdo, pesquisas australianas mostram resultados ndo tdo positivos com relacdo a
percepcao dos professores unidocentes sobre as disciplinas relacionadas ao ensino de musica.
De maneira geral, os professores entrevistados pelos pesquisadores perceberam sua formacéo
em artes, e especificamente em mausica, como limitada (ALTER; HAYS; O’HARA, 2009);
consideravam que o trabalho desenvolvido nédo era relevante para o ensino na sala de aula dos
anos iniciais, devido a ndo apresentacdo de métodos de ensino de arte que pudessem ser
desenvolvidos com seus alunos (WELCH, 1995); e apontaram que, apesar de perceberem um
crescimento em relagdo a sua formagdo musical, ndo acreditavam que a formacdo nas
disciplinas de educacdo musical era relevante para 0 cumprimento das reais necessidades de
ensino relacionadas com suas salas de aula atuais, sendo que ““a pratica de ensino nao era vista
como Util ou relevante em termos de prepara-los para ensinar musica na escola” (GIFFORD,
1993, p. 40, traducdo nossa).

Garvis e Pendergast (2010a) descrevem alguns problemas, relatados pelos professores
entrevistados em sua pesquisa, relacionados a percepc¢do negativa com relagédo as artes durante
0s cursos de formacéo de professores:

[...] necessidade de aplicacdo de seus cursos de artes a um contexto de ensino;
conflitos com professores / tutores; exposicdo limitada na universidade para a gama
de assuntos de artes; interesses conflitantes em relacdo a Matematica e Inglés;

avaliacdo e pressdo geral no ambito das disciplinas de artes. (GARVIS;
PENDERGAST, 20104, p. 35).

Estas pesquisas mostram que os alunos sentem falta de uma aproximacgao maior do que
é desenvolvido durante as disciplinas com os contextos das escolas que encontram quando se
tornam professores. Além disso, destacam a necessidade de um maior tempo para a formacao
em artes e o contato com métodos de ensino durante a formacéo.
No caso brasileiro, tendo como referéncia a realidade da formagdo musical encontrada
durante uma pesquisa realizada ha mais de uma década, Figueiredo (2004) destaca que
[...] os cursos de pedagogia precisam compreender melhor a importancia das areas
artisticas na formacdo de pedagogos, e os profissionais das artes precisam rever

praticas pedagdgicas vigentes, identificando elementos que propiciem uma
preparacdo significativa dos profissionais generalistas. (FIGUEIREDO, 2004, p. 60).

As pesquisas que abordam a percepcdo dos alunos sobre a formacdo musical e as
implicacBes desta formagdo para a préatica pedagdgica de professores de referéncia com a

musica podem contribuir para a reflexo e construcdo desta formagado musical significativa em
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cursos de Pedagogia. Em uma tentativa de qualificar a formagdo durante o curso, Figueiredo
(2004) aponta que
[...] algumas instituicdes tém procurado oferecer, além das disciplinas de artes,
oficinas em diferentes linguagens para ampliar a formacdo de seus estudantes. No
entanto, essas oficinas sdo esporadicas e optativas, permitindo que muitos estudantes

terminem seus cursos com uma formacgdo artistica superficial e insuficiente para
trabalharem com seguranca esses contetidos na escola. (FIGUEIREDO, 2004, p. 59).

Tendo como referéncia os resultados das pesquisas apresentadas, percebemos que a
existéncia de formacdo musical durante o ensino superior, em disciplinas, cursos de extens&o,
projetos, dentre outros espacos, e a maneira como esta formagéo ocorre sao aspectos relevantes
e que tem implicacdo direta com as praticas musicais que o professor de referéncia ira realizar
ou ndo em suas salas de aula. Porém, além da formacdo musical durante a graduacdo, as
pesquisas também abordam a importancia da formacao continuada. Spanavello (2005, p. 38)
afirma que mesmo que o pedagogo tenha “interagido, em sua formagéo inicial, com os
conhecimentos musicais como é o caso do curso de Pedagogia da UFSM, deve buscar
constantemente formacéo continuada como forma de melhor compreender e agir musicalmente
com os alunos”.

Como a maioria dos professores de referéncia, segundo as pesquisas aqui apontadas,
néo teve contato com a educacgdo musical durante sua escolarizagcdo, se torna importante que
além dos conhecimentos musicais construidos durante a graduacao, esses professores busquem
aprofundar seus conhecimentos e habilidades por meio da formagdo continuada. Nesse
momento € relevante salientar que apesar de mencionar a importancia da formagéo continuada,
consideramos que a formagao inicial € tdo importante quanto, ou seja, “o que se discute nao é
qual é mais ou menos importante, mas sim que ambas devem caminhar juntas no processo de
formacdo docente, que pela sua especificidade exige do professor uma constante busca pelo
aprimoramento de suas atividades” (SPANAVELLO, 2005, p. 59).

Como a literatura tem apontado, a formacao docente ocorre ao longo de toda a vida do
professor e, assim, ndo estara completa ao final de uma graduacdo (TARDIF, 2012,
MIZUKAMI, 2008; MARCELO, 2009; VAILLANT E MARCELO, 2012; dentre outros).
Deste modo, a formagdo para a docéncia e a construgdo de conhecimentos musicais e
pedagogico-musicais deve fazer parte de toda a vida do professor de referéncia, visto que “os
processos de aprender a ensinar e de aprender a ser professor sdo lentos, pois se iniciam antes
do espago formativo dos cursos de licenciatura e se prolongam por toda a vida profissional”
(MIZUKAMI, 2008, p. 389). A ideia de se buscar uma formacao continuada em mausica, para

aprofundar os conhecimentos construidos junto as disciplinas do curso, também surge nos
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resultados das pesquisas, como podemos observar no relato de Werle (2010), que investigou
alunas do curso de Pedagogia em periodo de estagio. A pesquisadora aponta que
as participantes salientam a importancia de se ter interesse e buscar formacéo
continuada, pois acreditam que as disciplinas de educacdo musical na Pedagogia séo
passos iniciais para subsidiar o trabalho com musica na docéncia. Segundo elas, é
preciso que cada um continue ampliando o contato com a musica, buscando novas

estratégias para trabalhar com esse campo, de modo articulado com as demais areas
do conhecimento. (WERLE, 2010, p. 95-96).

Percebemos que a formagéo continuada, além de aprofundar conhecimentos construidos
durante o curso de Pedagogia, pode contribuir com a reflexdo e aprendizagem musical e
pedagogico-musical de professores que nao vivenciaram disciplinas de mdsica durante sua
graduacdo, oportunizando que estes também percebam possibilidades para a realizacdo de um

trabalho envolvendo conhecimentos musicais em suas aulas.

2.3 Relacg6es entre o professor de referéncia e a educacdo musical

A formacdo e as praticas pedagogicas do professor de referéncia com relacdo a
Educacdao Musical tém sido foco de investigacdo de diversos pesquisadores. No contexto
brasileiro, destacamos as producgdes de pesquisadores envolvidos com a Associacdo Brasileira
de Educagdo Musical (Abem). Bellochio (2015) ao realizar um mapeamento dos trabalhos que
versavam sobre o tema “Educacdo Musical e Pedagogia” nos anais do Congresso da Abem
aponta que “o fato do tema se manter em todos os anos do congresso significa que ¢ um objeto
de estudo que desperta atencéo por parte dos pesquisadores, seja de jovens que estdo entrando
na area ou de pesquisadores mais experientes” (BELLOCHIO, 2015, p. 6). Na Revista da
Abem, o tema também se mantém presente ao longo dos anos, sendo que os trabalhos abordam
principalmente a formag¢do musical durante o curso de Pedagogia e a formacgdo continuada
(WEBER; BELLOCHIO, 2015).

O grupo de pesquisa Fapem, desde 2003, vem publicando sobre o tema, apontando
limites e possibilidades do trabalho pedag6gico-musical realizado pelo professor de referéncia
e trazendo a defesa pela inclusdo dos conhecimentos musicais tanto na formagédo quanto na
pratica profissional deste professor, como apontado por Spanavello (2005), Pacheco (2005),
Correa (2008), Furquim (2009), Oesterreich (2010), Werle (2010), Storgatto (2011), Aradjo
(2012), Dallabrida (2015) e Ahmad (2017).

Apesar dos resultados das pesquisas aqui citadas apontarem a importancia da musica no

contexto escolar e nas praticas pedagdgicas do professor de referéncia e da aprovagdo de uma
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lei envolvendo o ensino de musica “ainda verificamos uma auséncia significativa de agdes
especificas que garantam o cumprimento da lei, oportunizando a todos os brasileiros que
passam pela escola, experiéncias musicais em seu processo formativo escolar” (FIGUEIREDO,
2013, p. 29). Isso pode ser explicado pelo fato de que ndo séo todas as escolas brasileiras que
contam com um professor licenciado em musica em seu corpo docente. Além disso, mesmo
com aaprovacdo da Lei 11.769/08 e de sua substitui¢do pela Lei 13.278/16, diversos municipios
ndo modificaram sua visdo em relacdo ao ensino de musica, como podemos perceber na
pesquisa realizada por Pereira e colaboradores (2014), na qual os autores analisaram 170 editais
de concursos publicos para professores de Arte dos municipios do Rio Grande do Sul e
perceberam que em apenas 35 dos editais 0 espaco para a musica na educacao basica era
referido. Os autores afirmam que
[...] a0 menos no ambito dos editais analisados, ainda é pequeno o espaco garantido
para a Musica na educacdo basica, em funcdo dos seguintes fatores: a frequéncia
pouco expressiva de editais que exigem Licenciatura em Mdsica, a recorréncia dos
termos Educacdo artistica e Artes no conjunto dos editais analisados, o predominio
das areas de Artes visuais e Teatro/Artes cénicas nos contelldos programaticos, a
permanéncia da ideia de atuagcdo em mais de uma modalidade artistica na maior parte

dos editais e a porcentagem pouco expressiva de referéncias do campo da Musica e
da Educacdo musical nas bibliografias dos editais. (PEREIRA et al., 2014, p. 9).

Ao estudar a producdo académica relacionada ao tema desta tese, encontramos
pesquisadores defendendo o ensino de mausica realizado pelo professor unidocente, mas
também pesquisas demonstrando que esse ensino muitas vezes ndo corresponde ao esperado.
Em pesquisas como as de Russell-Bowie (1993), Bresler (1993) e Alter; Hays e O’Hara (2009),
que discorrem sobre as praticas pedagogicas do professor de referéncia, os resultados mostram
que a musica geralmente € utilizada pelos mesmos apenas como suporte para outras areas ou €
introduzida na sala de aula por meio de praticas distanciadas de contetdos musicais. Russell-
Bowie (1993), pesquisadora australiana, ao investigar a situacdo da educagdo musical nas
escolas daquele pais, apds a implementacio de um novo programa para o ensino de musica??,
constatou que os professores de referéncia ndao trabalham com o ensino de musica de forma
mais efetiva pela falta de tempo no dia escolar e pela falta de experiéncia musical propria. Ao
apontar resultados de como o ensino de musica realizado pelo unidocente € percebido, em
comparagdo com o ensino do especialista, a autora destaca que “independentemente de
influéncias externas, diretores indicaram que o ensino de musica em sala de aula pelo professor
unidocente era desigual e insatisfatorio” (RUSSELL-BOWIE, 1993, p. 55).

12 Primary Music Syllabus



51

A partir destes resultados de Russell-Bowie, é interessante refletirmos sobre o que pode
ser considerado ensino de musica satisfatorio, tendo como referéncia o professor formado em
cursos de Pedagogia. Podemos considerar que € importante ndo esperarmos que este professor
ensine musica da mesma forma que o especialista. Como ja& mencionado, o professor de
referéncia, muitas vezes, ndo teve contato formal com o ensino de musica antes da formacéo
para professores e muitos ndo tiveram esse contato nem mesmo durante a formacdo profissional
na Pedagogia. Além disso, enquanto o especialista em musica vivencia uma formacao musical
durante, no minimo, quatro anos no ensino superior, 0 pedagogo conta, em algumas
universidades, com uma ou duas disciplinas na graduagdo, o que é pouco para quem ndo possuli
conhecimentos formais, ou até mesmo ndo formais, com a area.

Além da diferenca de tempo (horas/aula) de formacdo musical entre 0 pedagogo e o
especialista, existe uma outra diferenca no tempo que estes profissionais dedicam a area no
contexto escolar, o que é abordado por Bresler (1993). Enquanto o professor especialista possui
um horario determinado na carga horaria letiva para trabalhar com o ensino de mausica, 0
professor de referéncia organiza sua pratica pedagdgica de maneira distinta, ou seja, ndo possui
um horario pré-estabelecido para o desenvolvimento das diferentes areas do curriculo. A autora
percebe que estes professores vivenciam no contexto escolar uma pressao para trabalhar com
disciplinas representadas pelas linguagens e pela matematica, muitas vezes consideradas como
prioridades nos primeiros anos do ensino fundamental. Assim, diferentemente do professor
especialista, que investe todo 0 seu tempo junto aos alunos para desenvolver os contetdos
musicais, 0 pedagogo passou a trabalhar os contetdos das artes e da muasica com atividades
integradas as demais disciplinas para minimizar o problema de diminuir o tempo das disciplinas
prioritarias. Essa pressdo pelo desenvolvimento e priorizacdo de determinadas disciplinas fez
com que a arte fosse encarada na escola “como um veiculo ao invés de uma area legitima.
Atividades ‘integradas’ tipicas consistiam em cangdes curtas, rapidamente aprendidas, em
conjuncdo com éareas de contetdos diferentes — vocabulério nos primeiros anos, ciéncia ou
ciéncias sociais nos anos mais avangados” (BRESLER, 1993, p. 10). Além destas atividades
integradas com as demais areas, 0s professores realizavam audi¢cdes de musica, mas sem a
preocupacao de desenvolverem conhecimentos musicais com essas audicoes.

O tempo reservado para estas atividades [ouvir musica] era tipicamente um momento
de transicdo entre atividades curriculares e ndo curriculares: apds o recreio, ao final
do dia, semana, semestre, antes de feriados. Os professores introduziam a audicéo
musical como um fundo para outras atividades como comer, fazer exercicios de

matematica ou trabalhos artisticos, algumas vezes para relaxamento. (BRESLER,
1993, p. 6).
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Devido a falta de experiéncia musical e formacéo para o ensino de masica, o professor
de referéncia é frequentemente percebido com pouca formacdo pedagogico-musical para
ensinar esta area do conhecimento. Além disso, autores apontam gue mesmo os professores de
referéncia que buscam realizar um trabalho pedagdgico-musical qualificado possuem “uma
compreensdo limitada dos materiais e uma falta de conhecimento sobre arte” (ALTER, HAYS;
O’HARA, 2009, p. 3).

A partir desses apontamentos, € interessante pensarmos novamente sobre as relagdes
entre o trabalho do professor de referéncia e o trabalho do especialista. Como apontado
anteriormente, devemos ter em mente que o pedagogo nao vai realizar uma aula de musica da
mesma forma que o especialista, mas da melhor forma que conseguir a partir de seus
conhecimentos. O estudo de Bresler (1993) traz a analise de uma aula de musica realizada por
uma professora de referéncia. Essa analise é interessante para exemplificar o que vem sendo
discutido e para percebermos as potencialidades e limitagdes deste professor. Apds narrar a aula
de musica da professora, a autora analisa:

De um ponto de vista da educagdo musical, o canto das criangas indicou uma
disposi¢do para um maior desenvolvimento. O segundo e terceiro versos da cangdo
pareciam seguros e precisos. A professora poderia ter acrescentado alguma
complexidade, incluindo um elemento de contraste da dinamica (forte e piano),
oferecendo um fraseado alternativo, adicionando um pouco de instrumentagdo (como
bater palmas ou pés), talvez acrescentando uma variagdo simples para a melodia ou o
ritmo. O fato de que mesmo a senhora Olson, uma das poucas professoras na escola
gue tiveram formacao musical e que incluiram a masica como uma atividade regular
em seu curriculo, nao fazer qualquer uma dessas coisas, a qualquer momento durante
0 ano, e ndo menciona-los como parte de seus objetivos e planos futuros, reflete uma
falta de consciéncia de possibilidades musicais. Era o dominio verbal ao invés do
musical que Ihe dava sua principal perspectiva e guiava sua sensibilidade. Na a¢do, a

atengdo aos parametros musicais normalmente ndo é parte do pensamento dos ndo
musicos e ndo esta incluido no curriculo. (BRESLER, 1993, p. 4-5)

Assim como a pesquisadora analisou, um professor licenciado em Musica percebe com
mais facilidade as possibilidades musicais que pode desenvolver com uma turma de alunos ao
trabalhar uma cancdo. Porem, mesmo ndo desenvolvendo as possibilidades descritas, a
professora em questdo levou o fazer musical para sua sala de aula. Isto talvez represente os
limites e possibilidades apontados por Bellochio (2000) em relagédo ao trabalho pedagodgico-
musical do professor unidocente. Como possibilidades, Bellochio (2000) aponta o
entrelacamento entre diferentes areas de conhecimentos que compdem o saber escolar e a
possibilidade dos professores unidocentes potencializarem mediag6es dialdgicas, utilizando-se
de conhecimentos musicais (pardmetros do som, producdo de ambientacdes sonoras,
composicdo e escritas com grafias analogicas). J& os limites estariam relacionados com a

questdo do conhecimento especifico em musica. A autora entende que “parece evidente que um
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professor especialista terd mais conhecimentos musicais que um professor ndo especialista”
(BELLOCHIO, 2000, p. 370) e questiona: “o que estid em questdo nas SIEF™ é a transmissio
de contetdos ou a mediacdo de saberes, consciente e critica do professor, potencializando a
criacdo de mecanismos e processamento de conhecimentos por parte dos seus alunos?”
(BELLOCHIO, 2000, p. 371).

Precisamos refletir, portanto, sobre o que esperamos do ensino de musica pelo professor
de referéncia. Figueiredo (2003, p. 24) aponta a necessidade de “uma maior adequagdo sobre
0s objetivos das artes na formacdo das criangas, e consequentemente na formacgdo de
professores generalistas”. Como vimos, o trabalho do professor de referéncia com o ensino de
musica é muitas vezes descrito como insuficiente, sem preocupacao com os contetdos musicais,
realizado de forma superficial e como suporte para outras areas. Em alguns casos, 0s proprios
professores nao se sentem aptos para trabalhar com a educagdo musical, como demonstram 0s
resultados da pesquisa de Russell-Bowie (1993):

Os professores indicaram fortemente que se sentiam improprios para ensinar musica
em sua sala de aula, devido tanto a cursos de educacdo musical insatisfatorios nas
instituicdes de formacdo de professores e a falta de apoio continuo para suas
necessidades em servico nesta area. Isso esti claramente relacionado com a sua

necessidade expressa de, e a importancia de, assisténcia regular e pratica de um
professor especialista em musica. (RUSSEL-BOWIE, 1993, p. 57).

E importante lembrar que estes resultados representam as necessidades e o pensamento
de professores australianos na década de 1990. Porém, a importancia do especialista em musica
na escola é presente também nas demais pesquisas citadas. Além disso, mesmo com as
limitacBes apontadas, as pesquisas também demonstram a importancia de o professor de

referéncia trabalhar com o ensino de mdsica, como veremos na se¢do a seguir.

2.4 A importancia do professor de referéncia trabalhar com a educa¢éo musical

“Uma das principais vantagens do ensino generalista de misica é que ele ajuda as
criangas a considerar a musica como parte de seu curriculo total, e ndo como algo
especial ou diferente. ” (MILLS, 1989, p. 126)

As pesquisas revisadas discutem possibilidades e limitacdes do trabalho pedagogico-
musical por parte do professor formado no curso de Pedagogia. Ainda que processos formativos
e acOes profissionais destes professores se configurem de modo diferenciado em cada pais,
alguns tracos sdo preservados em fungdo da natureza dos processos de ensino e de

13 Séries Iniciais do Ensino Fundamental, nesse trabalho de tese acompanhando a transformacéo das politicas
educacionais nacionais, nominando de Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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aprendizagem na infancia. Ao tratar sobre a importancia de que esse professor inclua em suas
praticas docentes o ensino de musica, destacamos o trabalho de Janet Mills, desenvolvido no
contexto da Inglaterra. O mesmo representa a pesquisa mais antiga encontrada sobre o tema e
apresenta, desde 1989, a defesa do ensino de musica pelo pedagogo, o que a autora denomina
como “ensino generalista de musica”. Ao introduzir sua pesquisa, a autora apresenta 0 problema
de que mesmo ensinando as demais areas, os professores de referéncia frequentemente
percebem a musica como campo de ensino apenas para professores especialistas. Com isso,
acreditam que ndo ha necessidade de que todos os professores sejam competentes para ensinar
mausica, visto que consideram que os especialistas, licenciados em Musica, sdo os professores
apropriados para ensinar masica na escola. Apesar disso, a autora defende que o trabalho
pedagdgico-musical do professor de referéncia poderia auxiliar a construcdo de uma nova
percepc¢do da area da Musica, fazendo com que ela ndo fosse percebida como uma area para
poucos especialistas.
Ter um professor especialista para a muisica ndo necessariamente melhora a sua
imagem: as criancas as vezes pensam que a masica nao é um tema apropriado e que o
seu professor de musica ndo € um professor de musica apropriado. Se a musica ndo €
para todos os professores por que as criangas devem assumir que é para todas as

criancas? Ensino generalista poderia ajudar a melhorar a imagem da mdsica entre 0s
professores, bem como entre as criancas. (MILLS, 1989, p. 126).

A ideia de que o envolvimento com a musica requer a existéncia de talento ou dom se
mantém. No contexto brasileiro, Figueiredo (2004) também aborda esta questdo da musica, e
das artes em geral, ser percebida como uma area para poucas pessoas.

As artes tendem a ser consideradas como areas especificas demais para serem
assimiladas pelos profissionais generalistas, perpetuando uma série de equivocos e
preconceitos em torno dessas areas na educacao em geral. [...] Essa situacdo coloca a
musica e também as outras artes como pertencentes a um tipo exclusivo de
conhecimento humano, acessivel apenas para um nimero restrito de pessoas que

nascem com os dons necessarios para usufruir dessa condi¢do. (FIGUEIREDO, 2004,
p. 56).

Apesar da existéncia desta percepcdo com a area, a defesa pelo ensino generalista de
musica se mantém presente na pesquisa de Mills (1989). E importante mencionar que ao
defender o trabalho pedagdgico-musical do professor de referéncia, tal pesquisadora ndo
desconsidera a importancia de que as escolas possuam professores especialistas na area. A
autora aponta que o pedagogo pode realizar atividades musicais e iniciar os alunos nos
conhecimentos da area, enquanto o professor especialista sera responsavel pela ampliacdo e
aprofundamento destes conhecimentos. Com base na realidade australiana, a pesquisadora

destaca que
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[...] nem todos os professores de classe tém o conhecimento musical formal
habitualmente esperado dos especialistas em musica. Nem todos podem tocar piano e
muitos ndo sdo leitores fluentes de misica. Apesar disso, hd muitas atividades
musicais que podem realizar com criangas. Serd que alguém precisa ser um pianista
antes de levar as criancas em um jogo musical? Sera que precisa ser capaz de solfejar
a primeira vista antes incentivar um grupo de alunos para colaborar em uma
composicdo? Cada escola ainda precisa da experiéncia de um especialista em musica,
assim aquelas criancas que necessitam de uma gama maior ou profundidade de mdsica
do que o seu professor de classe pode fornecer receberdo o desenvolvimento
adequado. Mas a principal responsabilidade pela musica deve estar com o professor
da turma como faz para todos as outras areas do conhecimento. (MILLS, 1989, p.
127).

Vale destacar que nem todos os professores licenciados em Musica precisam saber tocar
piano ou outro determinado instrumento para ensinar em escolas de educacao basica. Com este
exemplo exposto pela autora, porém, percebemos a diferenciacdo que a mesma faz a respeito
do ensino de mdusica pelo professor especialista, o qual poderia envolver ensino de
instrumentos, habilidades e conhecimento musical teérico mais aprofundados; do ensino de
musica realizado pelo professor de referéncia, o qual ird introduzir os alunos aos conhecimentos
musicais, por meio de jogos e cria¢bes musicais, assim como introduz os alunos as demais areas
do conhecimento. Mesmo que o professor unidocente ndo possua 0S mesmos conhecimentos
musicais do professor especialista para desenvolver suas aulas e os niveis de realizagcdo musical
sejam mais modestos, ‘“‘as criangas geralmente aparentam gostar de fazer musica” (MILLS,
1989, p. 126) com este professor. A autora aponta ainda a possibilidade de que professores
especialistas em musica pudessem ser empregados de forma mais eficaz nas escolas apoiando
o trabalho desenvolvido pelo professor unidocente.

No contexto brasileiro, Aquino (2007) também aponta atribuicGes de cada profissional
no contexto de trabalho colaborativo entre especialista em musica e professor de referéncia.
Para a autora, o especialista em musica

seria 0 responsavel por garantir uma circulagéo constante de ideias e praticas musicais
na escola. Sua atuacéo direta se daria com os professores através da organizagdo de
grupos de discusséo, da criacdo e implantacdo de propostas para a formagédo musical
continuada, de prestacdo de consultoria para solucionar dividas e oferecer sugestdes.
Também poderia se incumbir da acdo imediata com os alunos em oficinas, atividades
extraclasse, formando corais, conjuntos instrumentais, bandas, dentre outros. Caso a
escola ofereca niveis escolares posteriores - 5% a 82 séries do Ensino Fundamental e
Ensino Médio - o especialista poderia atuar como regente de classe. Ao pedagogo
caberia o0 ensino musical nas turmas, isto é, a atuagdo direta com os alunos de modo a
formar-lhes musicalmente. [...] A construgéo do plano ou projeto de educacéo musical
seria tarefa realizada de modo cooperativo pelos pedagogos e pelo especialista em
musica. A parceria tem inicio desde a concepcdo conjunta dos procedimentos e
objetivos, se fortalece quando da sua concretizacao e revigora-se na avaliacdo coletiva

dos objetivos alcangados e no debate de questGes para novas propostas e ideias.
(AQUINO, 2007, p. 70).
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O trabalho em conjunto e o apoio do licenciado em Mdsica ao professor de referéncia
também € defendido por Russel-Bowie (1993, p. 58), pequisadora australiana que sugere que
“um professor especialista em musica seja disponibilizado para cada escola [...] para trabalhar
com os professores [pedagogos] em assisténcia a implementacdo de um programa de musica
em desenvolvimento ao longo de toda a escola”. Pensando nas produgdes do Fapem sobre esse
trabalho conjunto entre professores de referéncia e especialistas, destacamos que os professores
entrevistados por Spanavello (2005) acreditavam que eram capazes de realizar um trabalho
musical com seus alunos, mas que esse trabalho seria mais bem qualificado se fosse realizado
em parceria com um professsor licenciado em Musica.

Assim como os pesquisadores da area da Educacdo Musical possuem visGes
diferenciadas a respeito disso, os professores também entendem que a
responsabilidade pelo desenvolvimento de praticas musicais no interior da escola

pode ser tanto do unidocente, quanto do especialista, ou de ambos. (SPANAVELLO,
2005, p. 69).

Se os professores atuantes na educacdo basica percebem que seu trabalho pedagdgico-
musical poderia ser melhor qualificado se ocorresse em conjunto com o trabalho de um
especialista, na formacdo destes professores esta percepcdo também foi percebida pelas
pesquisas revisadas. Gifford (1993), pesquisador australiano, ao investigar o ensino de musica
na formacdo de professores, também encontrou resultados que mostram que o pedagogo
valoriza o apoio de um professor especialista em sua pratica pedagogico-musical. O autor
demonstra que os alunos, sujeitos da pesquisa, independente do nivel da formacdo em que se
encontravam, “preferiam desenvolver seus programas de musica em consulta com o apoio de
um professor especialista em musica em vez de exercer a autonomia completa” (GIFFORD,
1993, p. 37).

Como ja& mencionado, as pesquisas revisadas destacam a importancia do trabalho
compartilhado e do apoio do professor especialista ao trabalho desenvolvido pelo professor de
referéncia no que se refere ao ensino de mdusica. Fica clara também a importancia deste
professor trabalhar com a educacdo musical, independente do fato da escola possuir ou ndo um
professor especialista na area. Sobre isso, voltamos a destacar o trabalho de Mills (1989), no
qual autora defende que nos primeiros anos de escolarizagdo, mesmo que exista o trabalho do
especialista na escola, o ensino de musica deveria também ser realizado por professores de
referéncia, visto que 0s mesmos “tem conhecimento individual das criancas que um professor
especialista visitante ndo pode igualar” (MILLS, 1989, p. 126). Para a autora, esse

conhecimento e a possibilidade de responder as criancas tendo referéncia sua individualidade
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“é tdo importante em musica como em qualquer outra &rea do curriculo” (MILLS, 1989, p.

127). Na mesma direcdo, Aquino (2007) menciona que
0 pedagogo exerce um fazer profissional generalista e integrador, objetivando,
fundamentalmente, o desenvolvimento plural dos seus alunos nos campos cognitivo,
afetivo, cultural, artistico... Sua capacidade em promover o entrelagamento entre
diferentes areas do saber escolar, sem perder de vista as particularidades de cada uma
delas, possibilita que o ensino musical seja pensado tanto em seu carater especifico
guanto com as relagdes inter e transdisciplinares com outros conhecimentos. Deste
modo, ministrada por pedagogos, a musica tem maior possibilidade de transcender a
apenas uma aula semanal desvencilhada dos demais contetidos trabalhados com os

alunos, tornando-se elemento, ao mesmo tempo, autbnomo e integrador do projeto
pedagdgico da escola. (AQUINO, 2007, p. 63).

Ou seja, 0 pedagogo é o professor que tem maior contato com os alunos nos anos iniciais
do ensino fundamental, é o professor que pode realmente conhecer cada aluno, suas
particularidades, seus modos de aprendizagem, etc. Esse conhecimento, que um professor
especialista ndo tem devido a pequena carga horaria que vivencia junto a cada turma de alunos,
pode contribuir para que o ensino de masica e as atividades musicais sejam mais significativos
para os alunos. Esta questdo também é encontrada na pesquisa de Figueiredo (2004).

Na regido estudada, a pratica nos anos iniciais da escolarizacdo é a do professor
generalista, com algumas exceces para as artes, educagao fisica e lingua estrangeira.
O professor especialista para os anos iniciais foi considerado pela grande maioria dos
entrevistados como sendo um profissional inadequado, pois contribui para a
fragmentacdo curricular. Espera-se que o professor de classe, o generalista, seja
responsavel por todos os contetidos escolares. [...] Alguns entrevistados consideraram

a possibilidade de trabalhos integrados entre especialistas e generalistas, minimizando
a questdo da fragmentacdo. (FIGUEIREDO, 2004, p. 58).

A partir do exposto, para encerrar esta se¢cdo nos apropriamos das palavras de Mills
(1989, p. 127) que sintetizam a importancia do ensino de musica ser realizado também pelo
professor unidocente: “Em suma, 0 ensino generalista de musica significa que mais musica vai
acontecer, e que a musica gue acontece sera mais relevante para as necessidades individuais das

criangas”.

2.5 Os desafios do professor de referéncia com a educacdo musical

O obstaculo mais comum para o ensino de artes nos anos iniciais do ensino
fundamental é a falta de confianca entre professores, combinada com ou resultante
de um sentimento de que eles préprios ndo sdo artisticos. ” (GIFFORD, 1993, p. 33)

Como vimos discutindo, as investigacdes sobre o ensino de musica pelo professor de
referéncia apresentam limites e possibilidades. Todavia destacam a importancia deste trabalho
no contexto dos anos iniciais do ensino fundamental. Nas pesquisas revisadas, desde 1989
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existe a defesa pela formagdo musical e pelo trabalho pedagdgico-musical do professor de
referéncia. Como abordado ao longo do capitulo, os trabalhos mostram que mesmo tendo a
formagéo musical, muitos professores ainda ndo inserem a musica em suas praticas pedagogicas
como uma area do conhecimento. Ao buscar compreender porque isso acontece e quais S&o 0S
fatores que influenciam as praticas dos professores de referéncia, resultando em um ensino que
apresenta a musica como suporte para outras areas, encontramos diversos aspectos que podem
influenciar esse trabalho pedagogico-musical. Tais aspectos podem ser considerados como
desafios para que o professor de referéncia também inclua a educacdo musical nos anos iniciais
do ensino fundamental.

Assim como apontado na epigrafe desta secdo, a confianca e o sentimento de ndo se
sentir artistico sdo aspectos que influenciam o trabalho do pedagogo. Atrelado a isso, esta a
questdo de que a masica, em alguns casos, é percebida como dom, ou seja, o trabalho musical
e pedagogico-musical demandaria um talento inato. Kane (2006) aponta que muitos professores
percebem as artes como areas do curriculo que sdo intuitivas e que requerem habilidades e
capacidades inatas. Com isso, estes professores “estdo mais inclinados a acreditarem que o
sucesso em mdasica € devido a uma habilidade inerente e que ndo pode ser alterada ou
controlada” (KANE, 2006, p. 6). Para a discussao sobre estes e outros desafios, destacamos 0s
trabalhos de Mills (1989), Bresler (1993), Russell-Bowie (1993; 2009), Kane (2006), Alter;
Hays e O’Hara (2009) e Garvis e Pendergast (2010a; 2010b).

Russell-Bowie é uma pesquisadora que tem se dedicado a compreenséao dos desafios do
professor de referéncia para ensinar musica. Em sua pesquisa de 1993, ao investigar professores
atuantes no ensino fundamental na Australia (participaram de seu estudo quase 1000
professores), a autora identificou seis desafios principais: 1) Falta de conhecimento sobre as
exigéncias do curriculo; 2) Falta de tempo para preparar aulas de masica; 3) Tempo de ensino
insuficiente no dia escolar; 4) Falta de prioridade para a musica; 5) Falta de experiéncias
musicais pessoais; e 6) Falta de recursos adequados. Nos trabalhos revisados encontramos
exemplos e discussdes destes desafios, 0 que demonstra que 0s mesmos sao experienciados por
professores de referéncia em diferentes contextos e em diferentes épocas. Em 2009, a autora
amplia a discussdo sobre estes desafios com um estudo que examinou as percepcbes dos
estudantes de cursos de formacdo de professores de cinco paises em relacdo a estes
problemas/desafios. Participaram de seu estudo 936 alunos dos seguintes paises: Estados
Unidos, Australia, Namibia, Africa do Sul e Irlanda. Como resultados a pesquisadora percebeu

que
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[...] os problemas identificados como sendo relevantes a educacdo musical parecem
ser universais ao longo de cinco paises, com a falta de prioridade para a mdsica nas
escolas, e a falta de experiéncias musicais pessoais dos professores sendo as de mais
preocupacdo. Quando professores ndo se envolveram pessoalmente ou
profissionalmente em experiénciais musicais, eles tém pouca chance de se tornar
professores de musica eficazes. As institui¢des de formacéao de professores poderiam
conseguir muito nestas areas, ao dar a mdsica tempo e prioridade adequados, assim
preparando os estudantes com as habilidades, conhecimentos e atitudes para ensinar
musica com confiancga nas escolas primarias. (RUSSEL-BOWIE, 2009, p. 33).

Os desafios identificados por Russell-Bowie em 1993 e discutidos pela autora
novamente em 2009 também sdo encontrados nas pesquisas de Garvis e Pendergast (2010a;
2010b). Em seus estudos na Australia, as autoras tiveram como sujeitos professores iniciantes
(com até trés anos de docéncia). Com relacdo ao ensino de artes (musica, danca e teatro), 0s
professores entrevistados demonstraram ter vivenciado experiéncias negativas durante o inicio
da docéncia, devido ao fato de ndo terem confianga para o ensino, ndo terem apoio dos colegas
para esse ensino e nao terem tempo para se dedicar as artes devido ao tempo priorizado para
outras disciplinas. A juncdo destes fatores fez com que muitos dos professores unidocentes
sentissem dificuldade “até mesmo para comecar a considerar o ensino das artes em sala de aula”
(GARVIS; PENDERGAST, 2010b, p. 15). As autoras apontam ainda que

[...] os resultados deste estudo sugerem que professores generalistas iniciantes
perceberam uma falta geral de apoio para o ensino das artes em suas salas de aula, em
comparacao com Inglés e Matematica. Muitos professores iniciantes afirmaram que
as escolas proporcionam maior apoio financeiro, assisténcia e desenvolvimento
profissional para o ensino da alfabetizacdo e matematica (tipicamente descrita como

Inglés e Matematica), para aumentar o desempenho escolar nos exames nacionais.
(Garvis; Pendergast, 2010b, p 18).

No Brasil também temos exames nacionais que avaliam os conhecimentos relativos a
alfabetizacdo e a matematica, como por exemplo, a Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil —
Provinha Brasil'*, desenvolvida por alunos do 2° ano do Ensino Fundamental; e a Prova

Brasil®®, para alunos de 5° e 9° ano do Ensino Fundamental. Assim, os contetidos relacionados

14 A Provinha Brasil, € uma avaliagio diagnostica que visa investigar as habilidades desenvolvidas pelas criangas
matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras. Composta pelos testes de Lingua
Portuguesa e de Matematica, a Provinha Brasil permite aos professores e gestores obter mais informacdes que
auxiliem o monitoramento e a avaliacdo dos processos de desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento inicial
e das habilidades iniciais em matematica, oferecidos nas escolas publicas brasileiras, mais especificamente, a
aquisicdo de habilidades de Leitura e de Matematica. (Informacdes do INEP/MEC)

15 Avaliacdo para diagnéstico, em larga escala, desenvolvida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioecondmicos. Nos testes aplicados na
quarta e oitava séries (quinto e nono anos) do ensino fundamental, os estudantes respondem a itens (questdes) de
lingua portuguesa, com foco em leitura, e matematica, com foco na resolucdo de problemas. No questionério
socioecondmico, os estudantes fornecem informacdes sobre fatores de contexto que podem estar associados ao
desempenho.
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a Lingua Portuguesa e a Matematica também estariam sendo priorizados, apesar das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos definirem que
[...] o curriculo da base nacional comum do Ensino Fundamental deve abranger
obrigatoriamente, conforme o artigo 26 da LDB, o estudo da Lingua Portuguesa e da
Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,

especialmente a do Brasil, bem como o ensino da Arte, a Educagdo Fisica e o Ensino
Religioso. (BRASIL, 20133, p. 114).

Os professores iniciantes entrevistados por Garvis e Pendergast (2010a; 2010b)
adentraram o contexto escolar sentindo que nao possuiam confianca ou habilidades para ensinar
artes, além disso, como apontado, encontraram uma cultura escolar que ndo valorizava as artes,
dando prioridade para o Inglés e a Matematica. Assim, percebemos que a priorizacdo de
disciplinas relacionadas a alfabetizacdo e matematica e a pouca valorizagdo das artes séo
aspectos encontrados nos anos iniciais do ensino fundamental e que néo estéo restritos a um
determinado contexto ou pais. J& em 1989, na Inglaterra, Mills descrevia a situagdo de alunos
de um curso de formacao de professores que, em suas praticas na escola (como o estagio) ndo
haviam trabalhado com conhecimentos musicais devido ao fato de que “a escola ndo tinha
permitido que o aluno ensinasse musica” (MILLS, 1989, p. 136). Nos Estados Unidos, essa
pressdo para que os professores priorizem 0s conhecimentos relativos a alfabetizacdo e
matematica também € descrita por Bresler (1993). A autora relata que além da falta de
conhecimento da area, de recursos e de estruturas adequadas para o ensino de musica, 0S
professores unidocentes enfrentam um clima geral de pressao pelo ensino das disciplinas de
linguagens e matematica. Os professores sentiam essa pressao tanto por parte dos diretores das
escolas quanto por parte de seus colegas de trabalho, o que influenciava em seu desejo de
ensinar musica perante a situacao de priorizacdo de outras disciplinas.

Dos resultados apontados, percebe-se que ndo basta para o professor de referéncia o
desejo de ensinar musica. Além da pressdo, tanto de diretores quanto dos proprios colegas
professores, para ensinar disciplinas voltadas a alfabetizacdo e matematica, a literatura aponta
outros aspectos que influenciam o envolvimento com a educacdo musical. As pesquisas
mostram que a especificidade de ter de ensinar diversas areas do conhecimento; a importancia
dada a area no contexto escolar; a formacdo musical durante a graduacdo; e a confianca sdo
fatores relacionados com o que o professor unidocente ira realizar referente ao ensino de

musica.
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2.5.1 O desafio de ensinar diversas areas do conhecimento

“Em muitos paises, espera-se que professores generalistas da educagdo elementar
ensinem ndo apenas inglés, ciéncia, matematica, estudos sociais, educacdo fisica
[...] mas também tenham a expertise e a confianga para ensinar mdsica, artes
visuais, danca e teatro.” (RUSSELL-BOWIE, 2009, p. 24)

Ao contrario de um professor que se especializa em determinada area do conhecimento,
o professor de referéncia tem em sua formacdo e em sua pratica profissional o contato com
diversas areas. A expectativa de trabalho deste professor, apontada por Russel-Bowie (2009),
também se encontra no contexto brasileiro. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Curso
de Graduagdo em Pedagogia, encontramos que apds a formacao, o pedagogo dever estar apto
a “ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacéo
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”
(BRASIL, 2006, p. 2).

Ao tratar desta orientacdo profissional ao pedagogo, que tem que ensinar diversas areas,
e as implicacOes desta tarefa para o ensino de artes, destacamos a pesquisa australiana de Alter,
Hays e O’Hara (2009). Estas pesquisadoras, por meio de uma abordagem qualitativa,
entrevistaram 19 professores de anos iniciais do ensino fundamental, buscando compreender,
dentre outras coisas, de que forma as experiéncias pessoais e profissionais afetam o ensino
destes professores para as artes. Com relacdo a quantidade de conhecimentos que faz parte do
curriculo que os professores deveriam ensinar, as pesquisadoras perceberam que isto pode gerar

a sensacdo de sobrecarga profissional.

A questdo do tempo e quantidade de matéria no ensino primério foi uma preocupacéo
dos participantes. No total, cinco participantes utilizaram os termos “curriculo
superlotado” e "curriculo cheio" para descrever o estado do curriculo. Estes
professores se sentiram sobrecarregados pelas exigéncias postas sobre eles para
ensinar uma extensa lista de disciplinas curriculares. (ALTER, HAYS; O’HARA,
2009, p. 10).

No momento em que o professor se sente sobrecarregado, geralmente diminui o tempo
dedicado ao ensino das artes. As pesquisadoras apontam que essa diminui¢ao ocorre por esse
sentimento de estar sobrecarregado e pela priorizacdo dada as linguagens e matematica, o que
ja foi discutido anteriormente. Além de refletir sobre a responsabilidade do professor de
referéncia ensinar muitas areas do conhecimento, as autoras discutem a questdo de que essa
responsabilidade, muitas vezes, pode ndo ser cumprida.

Os resultados deste estudo acrescentam ao que ha algum tempo tem sido uma questao
controversa no que diz respeito ao ensino primario na Australia. A questdo de saber
se € realista esperar que os professores primarios ensinem de forma eficaz todas as

areas do curriculo primario. Neste contexto, o estudo apoia a proposi¢do de Alexandre
et al. (1992) de que o sistema de curriculo da educacdo primaria é uma expectativa
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muito exigente do professor generalista quanto aos conhecimentos de areas. Sob tal
arranjo parece que as Artes sofrem mais que a maior parte de todas as principais areas
de conhecimento. (ALTER, HAYS; O’HARA, 2009, p. 18).

Talvez ndo seja realista esperar que os professores de anos iniciais do ensino
fundamental ensinem todas as areas do curriculo, porém, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, de 1996, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéo
em Pedagogia, definem as areas presentes no curriculo da educacdo bésica e de
responsabilidade do professor pedagogo. Assim, para fins de reflexao, partimos do principio de
que mesmo com dificuldades e limitacdes, o professor de referéncia pode incluir conhecimentos
musicais em suas praticas docentes.

Com relagéo ao ensino destas quatro linguagens da Arte, os professores australianos
entrevistados por Alter, Hays e O’Hara (2009) compreendem que a expectativa de ensinarem
tais linguagens da Arte exige conhecimentos e habilidades que ndo sentem possuir. Esse
sentimento de ndo ter o dominio de conhecimentos e habilidades também é resultado apontado
nas pesquisas do Fapem. Muitas vezes, devido a pouca formacao formal em artes, e em mdsica
especificamente, os professores se sentem inseguros para inserir tais areas em suas salas de
aula. Assim, como além das artes, devem ensinar outras areas do conhecimento, priorizam estas
outras areas, com as quais se sentem mais seguros, provavelmente por té-las tido ao longo de
seu processo de escolarizagédo e, portanto, sentem-se mais confiantes. A responsabilidade pelo
ensino de artes visuais, danca, musica e teatro, além da formacdo, é dependente também de
outros aspectos, dentre os quais “suas [dos professores] proprias crengas sobre sua competéncia,
o contexto escolar, as pressdes do curriculo e o beneficio das artes para os estudantes”
(GARVIS, 2009, p. 23). Assim, percebemos que ao investigar o ensino de mdsica no contexto
da unidocéncia, é preciso levar em consideracdo, além da legislacdo com relacdo a educacéo

béasica, diversos outros aspectos que influenciam essa pratica docente.

2.5.2 A importancia dada & mdsica no contexto escolar

“Todos os professores falaram sobre sentirem-se culpados por usarem tempo para
a musica quando havia pouco tempo no dia da escola para ‘o badsico’.”

(BRESLER, 1993, p. 10)

A maneira como a musica é vista e percebida no contexto escolar também se configura
como um elemento que influencia o trabalho que o professor de referéncia realiza com a area.
Professores que acreditam que a MUsica é uma area relevante para o curriculo dos anos iniciais

e que a mesma ira contribuir para o desenvolvimento de seus alunos, tém maior probabilidade
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de a inserirem em suas aulas. Porém, professores que ndo percebem a Mdsica como uma area
importante para o aluno, ndo irdo buscar desenvolver conhecimentos musicais em suas praticas
docentes, especialmente quando tiverem que escolher entre uma ou outra area do conhecimento
devido ao tempo que possuem frente aos alunos.

Alter, Hays e O’Hara (2009, p. 14) perceberam que os professores, quando trabalhavam
com as diferentes linguagens das artes, as utilizavam para “desenvolver habilidades motoras
finas; auxiliar no desenvolvimento de habilidades sociais; desenvolver a confianca do aluno; e
enriquecer a aprendizagem em todo o curriculo”. Com isso, vemos que as linguagens da arte
estavam nas praticas destes professores ndo pelos conhecimentos préprios, mas para contribuir
com o desenvolvimento do aluno em aspectos que nao estavam relacionados com artes visuais,
musica, teatro ou danca. Tais linguagens da arte estavam em segundo plano, sem objetivos
préprios, mas como suporte para outras areas e desenvolvimento social dos alunos.

Notou-se, por exemplo, que houve pouca atencdo dada aos aspectos cognitivos de
aprendizagem em artes. Em parte, isso pode ser explicado por que muitos dos
professores relatou como as Artes Criativas'® ndo eram "tdo académicas" como outras
areas curriculares. Muitos também admitiram que disciplinas de Artes Criativas foram
praticados com irregularidade e que a prioridade que deram para a area coletiva foi

muitas vezes menor do que para outras areas dentro do curriculo primério. (ALTER;
HAYS; O‘HARA, 2009, p. 14).

As pesquisas revisadas demonstram que algumas areas sdo mais valorizadas do que
outras no contexto dos anos iniciais do ensino fundamental e que a mdsica, muitas vezes, é
considerada como uma area menos importante no curriculo. Garvis e Pendergast (2010b), ao
citarem o trabalho desenvolvido por Orek (2001), que investigou os fatores que influenciam o
uso das artes em sala de aula, apontam que tal autor sugere que “um professor generalista pode
sentir que a participacao no ensino de artes é agradavel e possui beneficios sociais e cognitivos
para os alunos, mesmo ndo estando convencido de que a aprendizagem das artes € um uso
criterioso de tempo de ensino” (GARVIS; PENDERGAST 2010b, p. 9). Essa sugestdo vem ao
encontro do que as pesquisas do Fapem e a pesquisa de Alter; Hays e O’Hara (2009) tém
discutido sobre a forma como a mdsica se encontra nas praticas dos professores de referéncia.
Estes professores percebem a musica como importante para o desenvolvimento dos alunos, mas
ao pensar na musica como area do conhecimento, com contetdos préprios, 0S mesmos nao
percebem a relevancia para o curriculo ou ndo consideram que ela seja tdo importante quanto

outras areas.

6 O conjunto de linguagens artisticas, que no Brasil representam o componente curricular “Arte”, no contexto
escolar australiano ¢ denominado “Creative Arts” (Artes Criativas).
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A percepgdo que alguns professores possuem de que a musica ndo € tdo importante no
curriculo escolar quanto outras disciplinas se constr6i também a partir do contexto escolar em
que estes se encontram. A pressdo por parte de diretores e colegas para que os pedagogos
priorizem o ensino das linguagens e da matematica ja foi mencionada neste capitulo e nas
pesquisas de Kane (2008), Garvis e Pendergast (2010b) e Russell-Bowie (2009) encontramos
mais exemplos da priorizacdo dada a algumas areas em detrimento de outras. Os professores
entrevistados por Garvis e Pendergast (2010b) descreveram receber apoio limitado, ou nulo,
para ensinar artes. Além disso, afirmaram que “as artes ndo recebem apoio ou incentivo de
dentro da escola ou da equipe administrativa. A maioria dos entrevistados relatou que isso
ocorre porque as artes foram subvalorizadas em sua escola e estavam competindo por apoio
com alfabetizagdo ¢ matematica” (GARVIS, PENDERGAST, 2010b, p. 13). Essa
desvalorizacdo das artes percebida em algumas escolas da Australia também foi percebida como
um problema nacional do pais.

Uma tendéncia educacional atual na Australia tem sido o aumento na énfase no
desenvolvimento da alfabetizagdo e matematica que muitas vezes vém a custa de
outras areas curriculares, incluindo as Artes Criativas. Esta tendéncia tem sido

evidente em muitos paises e resultou em um declinio no status da educagéo artistica e
seu rebaixamento para a periferia de importancia no curriculo. (KANE, 2008, p. 95).

A valorizagdo que as escolas ddo a determinadas disciplinas, e a masica ndo estando
entre estas disciplinas valorizadas, nos instiga a continuar pesquisando para compreender em
que medida a percep¢do que a musica possui em determinado contexto escolar influencia as
praticas pedagogico-musicais do professor unidocente. Russell-Bowie (2009) aponta que

[...] em um mundo ideal, as criangas estariam envolvidas com musica diariamente
durante toda a infancia e além, inspiradas e lideradas por educadores musicais
motivados e com bons recursos. No entanto, vivemos em um mundo que esta muito
longe desse ideal. Em muitos paises, a musica e as outras artes recebem uma

prioridade baixa em comparacdo com as ‘habilidades bésicas' de alfabetizacdo e
matematica. (RUSSELL-BOWIE, 2009, p. 24).

A partir da apresentacdo de algumas pesquisas, podemos perceber que a situagdo em
que as diferentes linguagens da arte ndo sdo consideradas prioridades no curriculo dos anos
iniciais do ensino fundamental é presente em diferentes paises e contextos. Dessa forma, a
questdo da valorizacdo, da importancia dada a Musica como area do conhecimento no contexto
escolar € um dos aspectos relevantes a se levar em consideracao na investigacdo sobre o ensino

de mausica realizado por professores de referéncia.
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2.6 A importéncia das crengas de autoeficacia para o ensino de musica

“Esta falta de confianga como um dos principais motivos para ndo ensinar as artes
de forma eficaz é particularmente evidente na musica”. (GIFFORD, 1993, p. 34)

Apos abordar alguns pontos que se entrelagcam aos modos de estar na escola do professor
de referéncia e suas formas de envolvimento com a educacdo musical, nesta se¢cdo buscamos
refletir sobre a importancia das crencas de autoeficacial’ para a agdo pedagdgico-musical. “Por
que o professor generalista ensinando musica ndo € uma pratica universal?” (Mills, 1989, p.
127).

J& mencionamos que a literatura da &rea aponta a importancia da formacdo musical
durante o curso de graduacdo para que o pedagogo possa também trabalhar com musica no
cotidiano de suas atividades docentes em sala de aula. Porém, pesquisas do grupo Fapem
sugerem que “tem-se constatado que potencializar a educagdo musical na formacao académico-
profissional das futuras professoras ndo é garantia de que elas venham a trabalhar com esta area
do conhecimento na docéncia” (WERLE, 2010, p. 19). A partir desse contexto, buscamos
entender por que em diversos casos, mesmo tendo cursado disciplinas de Educacgdo Musical em
cursos de Pedagogia, o professor de referéncia ndo insere a musica, através de conteldos e
objetivos musicais, em suas aulas. Algumas evidéncias sdo destacadas nas pesquisas produzidas
no contexto do Fapem e com elas tentamos compreender melhor acerca deste problema.

As experiéncias que tiveram com a educagdo musical nas disciplinas talvez tenham
contribuido com o entendimento como campo do conhecimento. Entretanto, ndo sdo
conhecimentos suficientes e, assim, preferem ndo inserir a masica a correr o risco de

‘cantar sO por cantar’ € acabar ‘usando’ a musica como um recurso metodolégico ou
atividade recreativa (WERLE, 2010, p. 23 — grifo nosso).

Penso que a justificativa maior para o descomprometimento de professoras da infancia
com a musica ocorre pelo fato de que as professoras pedagogas, dada a sua
especificidade, possuem liberdade de escolha sobre os conhecimentos que desejam
selecionar para trabalhar com os educandos. A masica, dentro dessa liberdade de
escolha, muitas vezes acaba ficando prejudicada, por ndo haver formacéo especifica,
por ndo compreender a sua relevancia, ou simplesmente por ndo querer realizar tal
trabalho (STORGATTO, 2011, p. 51 — grifo nosso).

Além disso, as pesquisas tém apontado que estes professores ndo se sentem seguros para
trabalhar com contetdos musicais. Podemos observar exemplos desse aspecto nas frases de

professoras entrevistadas por Spanavello (2005): “Eu ainda ndo fiz eles criarem, eles

17 Ao longo deste subcapitulo, além do termo “crencas de autoeficdcia” utilizaremos também “confianga”, visto
que ambas expressdes sao utilizadas pelas pesquisas revisadas e trazidas para reflexdo. Apesar de utilizarmos estes
dois termos, salientamos que, tendo como referéncia a Teoria Social Cognitiva, compreendemos a “confianga”
citada pelos pesquisadores como relacionada as crengas de autoeficacia.
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comporem. Ainda ndo me sinto preparada” (professora “C. R.” — grifo nosso); “Isso que eu te
disse também de conseguir trabalhar as no¢cdes de musica e de interpretar os sons e os simbolos
com as criangas € uma coisa que eu posso comecar a fazer, mas eu realmente me sinto muito
insegura, sabe?” (professora “M. C” — grifo nosso).

As falas das professoras entrevistadas, retiradas da dissertacdo de Spanavello (2005),
demonstram que as mesmas tém consciéncia de possibilidades de atividades e conhecimentos
musicais que poderiam desenvolver junto a seus alunos, porém, ainda ndao o fazem pela
inseguranga que sentem em relacdo a area. A partir das narrativas dessas professoras,
percebemos que as crencas de autoeficacia sdo aspectos essenciais para que ocorra a insergao
da mdsica nas atividades realizadas em sala de aula pelo professor de referéncia e,
consequentemente, relevante foco de estudo no contexto das pesquisas sobre a pratica docente
deste professor. Assim, concordamos com a percepgéo de Werle (2010):

[...] as alunas tém vontade, mas tém medo e se sentem inseguras em trabalhar com
essa area. Acredito que a inseguranca perpassa 0 processo de formacdo acerca da
musica no curso de Pedagogia que, muitas vezes, é insuficiente para que as
graduandas adquiram seguranca e confianga no trabalho com a musica, podendo

visualizar e organizar estratégias de trabalho nessa area (WERLE, 2010, p. 80-81 —
grifo nosso).

Além dos professores terminarem de cursar as disciplinas se sentindo inseguros para
inserir os contetdos musicais em suas praticas, ao pensarmos na formagdo musical durante a
graduacao também precisamos refletir sobre o impacto que a falta de contato com a educagéo
musical, anteriormente as disciplinas ofertadas no curso de Pedagogia, causa no envolvimento
do professor de referéncia com a area. Spanavello (2005) destaca que “aqueles professores que
mantiveram poucos contatos com a educacdo musical antes da sua entrada no curso de
Pedagogia, demonstraram ndo manifestar muito interesse pela area, inclusive ao longo da
disciplina de Metodologia do Ensino da Musica® (p. 40-41). Por ndo terem vivenciado 0s
conhecimentos musicais ao longo da escolarizagdo, muitos destes professores também
constroem uma percepgdo de que “ndo sdo da area da musica”, ou seja, nao se autorizam a
trabalhar com os conhecimentos especificos da area, como podemos perceber na fala de uma
professora entrevistada por Spanavello (2005): “Tinha bastante trabalho, mas é que pra nos que
ndo somos direto da masica, da &rea da musica fica dificil fazer” (professora “M. M.” — grifo

n0sso).

18 Denominagdo da disciplina no momento da pesquisa de Spanavello (2005). Atualmente as disciplinas no curso
de Pedagogia da UFSM sdo denominadas “Educacdo Musical” e “Educagdo Musical para a Infancia”
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Percebemos, portanto, que o professor que ndo teve contato com a educagao musical
antes de formacdo oferecida no curso de Pedagogia, muitas vezes entende que ndo pode se
apropriar da area em suas aulas nos anos iniciais do ensino fundamental. Por ndo ter
experienciado uma formacdo musical, para aléem das disciplinas ofertadas no curso de
Pedagogia, esse professor ndo sente confianga de trabalhar com contedos musicais. Porém,
essa € uma questdo relevante para refletirmos, pois ao mesmo tempo em que demonstra ndo
acreditar poder inserir conhecimentos musicais em suas aulas, pois ndo pertence a area da
mausica, esse professor trabalha com conteidos de outras &reas, como portugués e matematica
mesmo também ndo tendo uma formacao especifica nessas areas. 1sso pode estar atrelado a sua
formacéo anterior a graduacéo.

Dessa forma, para que o professor de referéncia perceba o seu trabalho com a musica
como algo possivel, acreditamos que seja preciso que ele tenha contato e possibilidades de
pensar, experienciar e construir conhecimentos musicais e pedagdgico-musicais. Como ja
apontado anteriormente, a formacgdo continuada é uma possibilidade para que esses professores
aprofundem seus conhecimentos da area. Porém, é importante ter em mente o fato de que se
durante a formacéo inicial o professor ndo se envolver com a area e com 0s conhecimentos da
mausica e ndo se sentir capaz de trabalhar com tais conhecimentos em suas aulas, ou seja, ndo
possuir elevadas crencas de autoeficacia com relagdo & Educacdo Musical, talvez ndo sinta
motivacdo para buscar participar de cursos de formacdo continuada em mdsica. Isso pode ser
percebido na fala da professora “D. C.”, entrevistada por Spanavello (2005): “Nao tenho
nenhum vinculo com a masica. Eu ndo gostava da disciplina de musica. Cursos e oficinas de
musica, nunca fiz. N&o gosto de fazer, a menos que seja obrigatorio”. E provavel que essa
professora, mesmo participando de cursos e oficinas de musica, quando estes sdo obrigatorios,
ndo trabalhe com estes conhecimentos em sala de aula. Provavelmente nem todos os professores
unidocentes se envolverdo com a area da musica, mas entendemos que € importante que durante
a formacdo sejam potencializadas percepgdes de que, caso queiram trabalhar com
conhecimentos musicais, eles terdo potencialidades de 0s inserirem em seu contexto de
docéncia.

Outra questdo importante e que pode influenciar as crencas de autoeficacia do pedagogo
é o auxilio, apoio e referéncia do professor licenciado em Mdusica. Uma das professoras
entrevistadas por Spanavello (2005) afirma: “Enquanto eu nao souber como ¢ que se faz e
alguém n3o me mostre, eu ndo vou saber fazer. E quem é que sabe fazer isso? E o professor que
trabalha com educacdo musical” (professora “C. T.”). A professora se refere ao professor que

trabalha com educacdo musical como o professor licenciado em masica. Esse modelo que o
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licenciado em musica pode prover ao professor de referéncia € relevante para que a educacdo
musical esteja mais presente nas escolas, porém € preciso que o trabalho realizado pelo
licenciado seja compreendido pelo pedagogo para que 0 mesmo possa “aproveitar’” a0 maximo
esse modelo. Dessa forma, é importante salientar que durante a formacé&o, inicial ou continuada,
além do trabalho com a parte pratica, o “saber fazer” musical, juntamente com a construcdo de
conhecimentos tedricos sobre a rea da musica e seus contetdos, é relevante para que assim 0s
professores tenham uma referéncia maior que lhes possibilite somar e contribuir com as préaticas
desenvolvidas pelo professor especialista, desenvolvendo um trabalho musical que va além da
reproducdo de mdsicas e atividades aprendidas durante a formacdo.

A influéncia das crencas de autoeficacia no ensino de musica pelos professores de
referéncia, mesmo nao sendo o foco dos pesquisadores, pdde ser percebida nas investigacoes
revisadas. Figueiredo (2004) menciona a questdo, salientando que estes professores
“normalmente ndo se sentem confiantes para aplicar questBes artisticas e musicais por se
considerarem desprovidos de talento para tal” (p. 56, grifo nosso). Durante a revisdo da
literatura para construcdo da tese, ndo encontramos pesquisas brasileiras que tivessem como
foco de estudo as crencas de autoeficacia do professor de referéncia para o ensino de musica.
Na literatura internacional, porém, encontramos pesquisadores australianos que abordam esta
tematica, dentre os quais destacamos Mills (1989), Gifford (1993), Auh (2003; 2004), Russel-
Bowie e Dowson (2005) e Alter, Hays e O’Hara (2009).

Janet Mills (1989) discorre sobre o fato de que mesmo ensinando as demais areas do
conhecimento, os professores de referéncia percebem, frequentemente, a musica como um
campo de ensino apenas de professores especialistas. Isso ocorre porgue, em muitos casos,
consideram que para trabalhar com a musica precisam possuir algum talento especial, um dom.
Essa percepcgdo sobre a musica faz com que estes professores ndo se sintam confiantes para
trabalhar com a mesma, e se mantém como resultado de investigacdes ao longo do tempo, como
podemos perceber na pesquisa de Alter, Hays e O’Hara (2009), realizada 20 anos apds o
trabalho de Mills.

Um dos obstaculos mais significativos para o ensino e aprendizagem eficazes das
Artes Criativas nas escolas primarias € atribuido a uma falta de confianca por parte

dos professores. Esta reduzida confianga é resultado de professores que sentem que
eles proprios ndo séo artisticos. (ALTER; HAYS; O’HARA, 2009, p. 3 — grifo nosso).

Ao ndo sentirem confianca em suas habilidades e conhecimentos musicais, 0S
professores deixam de trabalhar com a &rea em suas salas de aula. Nesse sentido, a crenga de

autoeficacia que o professor possui € um aspecto determinante na questdo da musica estar ou
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ndo presente nas aulas de anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, “pouca musica €
ensinada, a menos que os professores estejam confiantes no ensino desta area” (RUSSEL-
BOWIE; DOWSON, 2005, p. 9). Conforme a literatura revisada, a confianca do professor de
referéncia para ensinar musica esta relacionada com alguns fatores, dentre os quais a formacéo
formal, a percepgdo prépria de conhecimentos e habilidades musicais e o interesse pela area.
Em sua pesquisa, Alter, Hays ¢ O’Hara (2009) demonstram que a confianga dos professores era
percebida “nas areas onde os participantes sentiram que tinham habilidades e conhecimentos
para efetivamente facilitar a aprendizagem dos alunos, e nas areas onde tinham interesses
pessoais” (ALTER; HAYS; O’HARA, 2009, p. 12). Além disso, as pesquisadoras destacam
gue experiéncias negativas com a musica, em qualquer fase da vida dos professores, tende a
diminuir a aquisicdo de competéncias relacionadas com a area, o que resulta em um baixo nivel
de autoeficacia para ensina-la.

A importancia das experiéncias com mausica para a construcdo da confianca também é
abordada por Auh (2003). Tendo como contexto de investigacdo cursos de formacédo de
professores na Australia, a pesquisadora buscou investigar a autopercepcao de alunos sobre sua
confianca para ensinar muasica. Como resultados, percebeu que os estudantes com maior grau
de confianca eram 0s que haviam tido mais experiéncias musicais formais e informais com
musica antes da graduagdo. Estas experiéncias variavam desde aulas individuais ou em conjunto
de instrumento, participacdo em corais, até o tocar e ouvir masica informalmente.

As pesquisas mencionadas revelam a importancia da formagdo musical e de
experiéncias musicais durante a formacao de professores unidocentes. Além de pensarmos na
carga horéria necessaria para disciplinas de educacdo musical, em quais contetdos musicais
serdo desenvolvidos, em como proporcionar conhecimentos pedagdgico-musicais para 0s
alunos em formacdo, com a revisao, percebemos que um aspecto que pode contribuir também
para que a musica esteja presente nas praticas pedagodgicas dos unidocentes e que deveria ser
central nesta formacéo, é a questdo da construcao das crencas de autoeficicia deste professor.
H& quase 30 anos Mills (1989) ja destacava a importancia de levarmos em consideracdo a
confianca durante a formacdo de professores.

Se queremos aumentar a participacéo de todos os professores priméarios na masica, 0s
alunos precisam fazer cursos que os encorajem a acreditar que eles véo, afinal, se
tornar professores de musica. Confianga no potencial dos alunos para ensinar masica
precisa ser comunicada por todo o curso, ndo apenas 0 componente de musica. Um
curso que - intencionalmente ou ndo - da aos estudantes a impressdo de que eles
somente estardo ensinando masica se as suas escolas ndo tiverem sorte suficiente para

atrair um especialista em musica oferece-lhes a oportunidade de optar por ndo tentar
aprender a ensinar. O otimismo a respeito do potencial de todos os alunos como
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professores de masica € necessario por formadores de professores, professores e - ndo
menos importante - pelos préprios alunos. (MILLS, 1989, p.137).

Com isso, vemos a importancia de que — além de pesquisas na area da educacdo musical
demonstrarem que o pedagogo pode trabalhar com conhecimentos musicais — 0s proprios cursos
de Pedagogia, professores formadores e alunos acreditem que os professores unidocentes
podem ensinar musica. Russell-Bowie e Dowson (2005, p. 3) apontam que se alunos “se sentem
confiantes sobre si mesmos, tanto como professores quanto estudantes de determinada area,
eles estardo mais propensos a serem professores confiantes e eficazes destas areas”. Nesta
mesma direcdo, Auh (2003) discorre sobre a importancia do incentivo e apoio do professor
formador na construcdo da autoeficacia dos futuros professores, apontando que aqueles
deveriam

[...] incentivar os alunos a participar de atividades musicais, tais como cantar, tocar
instrumentos, e/ou ouvir musica, tanto formal quanto informalmente e construir a
confianca através da participacdo em atividades musicais. Formadores de professores
de mlsica devem estar cientes de que cerca de metade dos estudantes em programas
de educagdo primaria vém para os cursos de métodos de ensino de musica sentindo
uma falta de confianca sobre o ensino de musica. Assim, o incentivo dos educadores,

o reforgo positivo, dando comentérios construtivos sdo essenciais para ajudar os
alunos a construir a confianga em ensinar masica. (AUH, 2003, p. 33).

Outro aspecto relevante encontrado na literatura é o fato de que as crencas de
autoeficacia do professor de referéncia varia para ensinar as diferentes linguagens da arte. Mills
(1989) e Alter, Hays ¢ O’Hara (2009) perceberam que os alunos, futuros professores, e 0s
professores de anos iniciais do ensino fundamental possuem diferentes niveis de autoeficacia
para o ensino de arte, sentindo-se mais confiantes para ensinar artes visuais e menos confiantes
para ensinar masica.

Os resultados mostram que os professores se sentiam mais confiantes no ensino das
artes visuais e menos confiantes no ensino de mdsica. Eles atribuiram esta falta de
confianga & formagdo musical insuficiente, a complexidade da musica como
disciplina, bem como uma percepc¢do de falta de talento pessoal para a misica. A
maioria dos participantes utiliza abordagens bastante simples para introduzir os
estudantes & musica com foco no desenvolvimento de habilidades fundamentais. Em
contraste, a abordagem adoptada para as artes visuais mostrou os participantes
forneceram ndo so6 aos alunos tarefas de aprendizagem estruturados, mas também Ihes
permitiu ser criativos. Eles descreveram como possibilitaram aos alunos a

oportunidade de explorar uma variedade de meios de comunicagdo e atividades de
artes visuais na sala de aula. (ALTER, 2009, p. 17).

Os resultados das pesquisas apresentadas nos levam a perceber a importancia de buscar
compreender as crencas de autoeficacia do professor de referéncia para o ensino ndo como um
elemento uniforme de sua docéncia, mas com particularidades para cada uma das areas de

conhecimento com as quais ira trabalhar.



71

Assim como propomos em nossa tese, algumas das pesquisas revisadas traziam a
discusséo sobre a confianca tendo como base o conceito de autoeficacia, das quais destacamos
as investigacdes australianas de Welch (1995), Kane (2001; 2006; 2008), Garvis (2009; 2013)
e Garvis e Pendergast (2010a; 2010b); e a pesquisa realizada no Canada, de Bartel e Cameron
(2002). Salientamos a importancia desse tipo de pesquisa ser realizada também no contexto
brasileiro, visto que

[...] 0 que se sabe é que a responsabilidade do professor generalista para se envolver
com a pratica artistica é dependente de suas proprias crengas sobre as artes. 1sso
demonstra a necessidade de se compreender melhor as crencas de autoeficacia docente

como elas sdo, portanto, um importante preditor do ensino de artes. (GARVIS;
PENDERGAST, 2010b, p. 5).

A importancia das crencas de autoeficacia para a pratica docente é demonstrada pela
Teoria Social Cognitiva. Pensando nas préaticas docentes do professor de anos iniciais do ensino
fundamental, temos que levar em consideracdo que estas crengas podem variar conforme as
diferentes areas do conhecimento, como apontado por Bandura (1997). Essa variacdo no nivel
de autoeficacia do unidocente para diferentes areas foi percebida por Welch (1995). Ao trazer
resultados de sua pesquisa, a autora demonstra que

[...] como previsto, ndo parecia haver nenhuma relacéo entre autoeficacia docente em
geral e autoeficacia para ensino das artes. Isto significa que a autoeficacia docente
ndo pode ser considerada como sendo uma qualidade abrangente, que pode ser
generalizada para todos os contextos. Embora alguns professores podem se sentir
confiantes em sua propria capacidade de melhorar a aprendizagem dos alunos como
um constructo geral, o seu nivel de confianca pode variar entre disciplinas. Esta é uma
distingdo particularmente vital dado o fato de que se espera que a maioria dos
professores dos anos iniciais [primary teachers] em Nova Gales do Sul (Autralia)
sejam proficientes em todas as areas de aprendizagem. Cada area do conhecimento a
ser ensinada no curriculo pode ser considerada como exigente de diversas habilidades
e conhecimentos; os resultados deste estudo apoiam a necessidade de mais

investigacdo sobre os niveis de autoeficAcia docente em todas as areas de
conhecimento. (WELCH, 1995, p. 77).

No contexto brasileiro também se espera que o professor de anos iniciais trabalhe com
conhecimentos de diferentes areas. Como as pesquisas tém demonstrado que o professor de
referéncia pode apresentar diferentes niveis de autoeficacia para cada area do conhecimento, é
importante compreendermos como a musica encontra-se em meio a autoeficicia desse
professor. A pesquisadora australiana Jan Kane discute que a musica é uma area em que muitos
professores em formacdo demonstram baixo nivel de autoeficacia para o ensino. “Esta
relutancia para ensinar musica muito frequentemente é levada para suas carreiras docentes
permanentes e, de fato, muitos professores competentes ainda expressam uma falta de confianga

em suas habilidades para ensinar musica nas escolas primarias” (KANE, 2001, p. 4). Como
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demonstrado na apresentacdo da teoria de Bandura, as crengas de autoeficicia estdo
relacionadas e influenciam as escolhas que as pessoas fazem. Nesse sentido, professores que
ndo se sentem confiantes para o ensino de musica tendem a ndo buscar desenvolver
conhecimentos musicais em suas aulas.
O baixo nivel de autoeficacia com relagdo ao ensino de masica pode estar relacionado
a diversos fatores, como a falta de formacao musical, falta de apoio no contexto de trabalho,
priorizacdo a outras areas do conhecimento, etc. Garvis e Pendergast (2010b) investigaram os
niveis de autoeficdcia para ensinar cada uma das areas das artes em comparacdo com a
autoeficacia para ensinar matematica e inglés. Seus resultados corroboram a ideia de que o
professor de referéncia se sente confiante de maneira diferente para cada uma das areas com as
quais tem que trabalhar.
Os resultados dos respondentes, que neste caso sdo definidos como professores
generalistas com até trés anos de experiéncia docente, com respeito as escalas de
autoeficdcia docente para areas individuais, revelam que os professores tém
autoeficidcia mais alta para matematica e inglés quando comparada com musica,
danca, teatro, midia e artes visuais. Além disso, 0 apoio percebido para cada uma das

artes era mais baixo comparado ao apoio percebido para a matematica e inglés.
(GARVIS; PENDERGAST, 2010b, p. 18).

A Teoria Social Cognitiva tem como elemento central a importancia das interagdes
sociais no desenvolvimento do comportamento e acgdes humanas. Com relacdo ao
desenvolvimento da confianca para a realizacdo de um trabalho pedagdgico que inclua
conhecimentos musicais, a questio social também é essencial. Bartel e Cameron (2002, p. 1)
entendem que “a autoeficacia € socialmente construida e fazer musica e ensinar sdo processos
sociais. PercepcOes de autoeficicia sdo formadas, pelo menos em parte, atraves de nossas
interagcGes com 0s outros e com a propria musica”.

Como apontado anteriormente, a autoeficacia docente &, frequentemente, investigada a
respeito das capacidades do professor em relagdo a aprendizagem do aluno e nao ao préprio
conhecimento a ser ensinado. Quando investigamos a autoeficacia docente para com a musica,
porém, é importante a compreensdo sobre a percep¢do da capacidade do professor em relagdo
aos conhecimentos musicais, visto que é uma area que os professores tiveram pouco contato
formal ao longo de sua escolarizagéo.

Um dos principais fatores que podem ter um efeito significativo sobre a eficacia para
ensino de musica € a quantidade de conhecimento de contetido e experiéncia pratica
no ensino da musica que os alunos experienciam em seus programas de formacgéo de
professores. Isto tem implica¢des importantes para 0s programas de formagdo de

professores generalistas de anos iniciais. Parece que a limitada formagdo musical e
conhecimentos limitados, que muitos alunos trazem para o seu programa de formacéo
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de professores, continua a ser um fator-chave que inibe o desenvolvimento de niveis
positivos de ensino eficacia na musica. (KANE, 2006, p. 14-15).

Conforme o autor, a quantidade de conhecimento de contetdo e experiéncias praticas
no ensino de masica contribui com os niveis percebidos de autoeficacia para o ensino de masica.
Isso significa que as crencas de autoeficacia podem modificar-se ao longo do periodo de
formacéo e docéncia, o que esta de acordo com a teoria de Bandura. Essa mudanca na percepgao
sobre a autoeficcia para o ensino de musica foi observada em diferentes pesquisas. Autores
como Auh (2004), Kane (2008) e Garvis (2009) demonstraram que 0s niveis de autoeficacia
aumentaram ao longo do curso de formacdo de professores, porém ao adentrar o contexto
escolar e iniciar sua pratica docente, a confianca do professor unidocente para trabalhar com
mausica parece diminuir, como percebido por Garvis (2009).

Além dos conhecimentos e habilidades musicais que os unidocentes possuem, outros
fatores contribuem para 0 aumento da percepcdo de autoeficacia docente para a musica. Estes
fatores, encontrados nas pesquisas revisadas, exemplificam algumas das fontes de autoeficacia
apontadas por Bandura (1997). Segundo a Teoria Social Cognitiva, a experiéncia direta é a
principal fonte de construcdo da autoeficacia. Em Garvis e Pendergast (2010b, p. 8)
encontramos que “muitos professores primarios em formacao tiveram experiéncias anteriores
negativas com arte [...] Estas experiéncias passadas tém um impacto sobre a autoeficacia do
professor”. A partir disto, as autoras entendem que conhecer estas experiéncias vivenciadas
pelos alunos pode ser tdo importante quanto construir novos conhecimentos e habilidades
relacionados com a disciplina de musica durante a formacéao de professores.

Em casos em que o professor em formacao tenha vivenciado poucas experiéncias diretas
com a mausica, a experiéncia vicaria, de observacdo de outras pessoas em meio a experiéncias
musicais e pedagdgico-musicais pode contribuir positivamente para sua percepcdo de
autoeficacia. Ao investigar a origem da confianga em ensinar musica de alunos de um curso de
formacao de professores, Auh (2004) observou que

[...] apresenta¢des de ensino individuais dos alunos foram a experiéncia mais valiosa
para os alunos. Suas declaragdes mostram que isto deu-lhes oportunidades para
ensinar masica na frente dos outros, que eles tiveram a oportunidade de assistir seus
pares ensinando musica, 0 que criou a sensagdo de que "todos nds podemos fazé-lo",

e que eles poderiam reunir excelentes ideias de ensino de musica das apresentagdes.
(AUH, 2004, p. 15).

Ver um colega experienciando momentos de ensino de musica pode contribuir para que
um futuro professor também se perceba capaz de realizar tais atividades pedagdgico-musicais.

Além disso, nesses momentos de pratica docente que podem ocorrer durante as disciplinas de
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Educacdo Musical, a fonte de persuasdo social também pode ser percebida afetando a

autoeficacia.

O dominio de experiéncias na forma de prética de ensino da misica emergiu como
um fator importante e influente no desenvolvimento da autoeficacia para ensino de
musica. Isto proporcionou oportunidades para a construcdo de eficicia através da
pratica de ensino da musica e persuasdo social na forma de feedback dos professores
orientadores e experiéncias vicarias da observagdo de modelos de ensino da musica.
(KANE, 2008, p. 103).

O contato com fontes vicarias e de persuasao social sdo importantes, porém, também

apos o curso de formacdo de professores. Essas fontes podem continuar contribuindo para a

construcdo da autoeficacia do unidocente no contexto escolar, como podemos perceber na

pesquisa de Garvis e Pendergast (2010b).

As escolas também precisam dar oportunidades para os professores generalistas
iniciantes de colaborarem com professores especialistas e colegas generalistas mais
experientes. Isto permitiria que professores iniciantes tivessem acesso a experiéncias
vicarias e persuaséo verbal como fontes de desenvolvimento da eficécia. Neste estudo,
professores iniciantes indicam que valorizam este tipo de apoio escolar para seu
ensino. Eles relataram que sentiam que podiam compartilhar ideias e recursos e pedir
ajuda a outros membros da instituicdo (sugerindo experiéncias vicarias e persuasao
verbal). (GARVIS, PENDERGAST, 2010b, p. 19).

Nesse sentido, vemos a importancia das interaces sociais e do contato também com

professores especialistas em mdsica para 0 aumento nos niveis de autoeficacia percebida pelos

professores unidocentes.

Neste capitulo, tendo como base as pesquisas revisadas, apresentamos reflexdes sobre

aspectos relevantes no contexto da investigacao sobre o professor de referéncia e a educacéo

musical. Destacamos a importancia percebida na formag&o inicial e continuada em musica

como aspecto essencial para que o professor de referéncia se envolva com essa area do

conhecimento em sua docéncia, refletimos sobre os desafios que este professor enfrenta com

relacdo a Educacdo Musical, e sobre a importancia da musica fazer parte de sua pratica docente.

Além disso, iniciamos reflexdes sobre a importancia das crengas de autoeficacia do professor

de referéncia com relagdo a Educacdo Musical, entendendo que essa &rea do conhecimento faz

parte da docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental.
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3. CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Com esta pesquisa, buscamos compreender as crencas de autoeficacia de professores de
referéncia e aspectos que influenciam a docéncia relacionada a Educacdo Musical no contexto
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tendo como referéncia a Teoria Social Cognitiva e,
especificamente, o constructo da autoeficacia (BANDURA, 1997), iniciamos a construcao da
pesquisa de tese por meio do estudo do referencial tedrico e do levantamento de pesquisas que
o utilizaram. Este levantamento, apresentado nos capitulos anteriores, foi realizado no Catalogo
de DissertacGes e Teses da Capes e em periodicos nacionais e internacionais. A revisdo nos
periddicos foi realizada, de forma geral, por meio de pesquisa em fontes terciarias (CUNHA,
2001), ou seja, referéncias apresentadas em artigos que tivemos acesso inicialmente nos
encaminhavam para novos autores e periédicos.

A partir da literatura revisada, percebemos que a autoeficacia docente tem sido
investigada “predominantemente através de escalas quantitativas e surveys” (MILNER;
WOOLFOLK HOY, 2003, p. 266). laochite (2014) ao discutir esta questdo destaca que

em um dos poucos estudos recentes de revisdo sistematica apresentados até o presente
momento pela literatura, Klassen, Tze, Betts e Gordon (2011), ao examinarem 218
artigos publicados no periodo de 1998 a 2009, encontraram aumento em diferentes
dimensdes da pesquisa sobre eficacia pessoal do professor. Apenas como exemplo,
podem-se citar a relagdo volume de publicacdo versus periodo de tempo (de 5.7
artigos/ano — entre 1986 e 1997 para 18.2 artigos/ano entre 1998 e 2009) e o emprego
de diferentes metodologias, em que se constatou a prevaléncia da quantitativa

(76,7%) em relagdo a qualitativa nos estudos examinados. (IAOCHITE, 2014, p. 83-
84 — grifo nosso).

Em 2016, Moreno e Blanco-Blanco realizaram uma reviséo das pesquisas a respeito da
autoeficacia em relacdo a educacdo, produzidas na América Latina, em lingua espanhola ou
inglesa. A partir dos 58 artigos selecionados para a revisdo, 0s autores destacaram trés eixos
tematicos das investigacdes: autoeficacia docente; autoeficacia, rendimento e motivacao
(relacionada a autoeficacia de estudantes); e autoeficacia vocacional. Especificamente a
respeito das pesquisas sobre autoeficacia docente, apontam que “a investigacdo, limitada em
namero (10 estudos), tem sido desenvolvida sobre os professores de educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio, tanto em exercicio como em formac¢do” (MORENO; BLANCO-
BLANCO, 2016, p. 31 — traducdo nossa). Além disso, demonstram que os trabalhos
estritamente quantitativos sdo a maioria, sendo produzidos a partir da Escala de Autoeficacia
Docente de Tschannem-Moran e Woolfolk-Hoy (2001), denominada originalmente Ohio State

Teacher Efficacy Scale.
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Em nossa revisdo, os artigos, as dissertacdes e teses encontrados também privilegiam a
pesquisa quantitativa para a investigacdo das crencas de autoeficacia, porém, apontam, em suas
consideracdes finais, a importancia da continuidade das pesquisas sob um vies qualitativo.

Estudos qualitativos da autoeficacia docente sdo muito negligenciados. Entrevistas e
dados observacionais podem proporcionar uma descri¢do densa e rica do crescimento
da autoeficacia docente. Estudos de caso interpretativos e investigagdes qualitativas

sd0 necessarios para refinar nossa compreensdo sobre o processo de desenvolvimento
da eficacia. (TSCHANNEN-MORAN et al., 1998, p. 242).

Nesse sentido, ao buscarmos o aprofundamento da compreensédo tedrica em torno dos
objetos da pesquisa — unidocéncia, educacdo musical e crencas de autoeficicia — optamos por
uma investigacdo com abordagem qualitativa, para, com isso, contribuirmos com as pesquisas
da area, trazendo um percurso metodologico ainda pouco explorado, visto que quase inexistem
pesquisas qualitativas no contexto da autoeficacia docente. A producdo dos dados foi realizada
por meio de entrevistas semiestruturadas, constituindo-se de “série de perguntas abertas, feitas
verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o entrevistador pode acrescentar perguntas
de esclarecimento” (LAVILLE; DIONE, 1999, p. 188). Tendo como referéncia os objetivos da
pesquisa, 0 roteiro da entrevistal® foi construido em dois “blocos”. O bloco 1, referente a
autoeficacia docente, contribuiu para compreendermos as crencas de autoeficicia dos
professores de referéncia. As questdes deste bloco da entrevista foram estruturadas a partir da
ja citada Escala de Autoeficacia Docente de Tschannem-Moran e Woolfolk-Hoy (2001). Como
essa escala ja havia sido traduzida e validada em contexto brasileiro, consideramos pertinente
adaptar suas questdes para a construcdo do roteiro para pesquisa qualitativa. Nesse sentido,
além das questdes introdutdrias a respeito da escolha pela profissdo docente e sobre o contexto
de trabalho, o roteiro contou com questdes acerca de dimensdes da autoeficacia docente e das
fontes de constituicdo da autoeficacia.

O bloco 2, referente a educacdo musical, contribuiu para compreendermos o
envolvimento do professor de referéncia com a muasica em sala de aula e com 0s aspectos que
influenciam a autoeficacia deste professor com relacdo a esta area do conhecimento. As
questdes deste bloco também foram construidas tendo como referéncia a Teoria Social
Cognitiva e buscaram ter como foco: a concepcdo de educagdo musical do professor de
referéncia, a formagdo musical (inicial e continuada), a musica no contexto de trabalho e a

educacdo musical em sala de aula.

19O roteiro de entrevista encontra-se nos apéndices da tese.
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Apos a construcdo do roteiro realizamos uma entrevista piloto, a qual possibilitou
qualificarmos este instrumento da entrevista. Devido a longa duracdo das respostas recebidas
na entrevista piloto, realizada em novembro de 2017, decidimos realizar cada um dos blocos da
entrevista em momentos distintos, proporcionando assim maior conforto para os entrevistados.
Destacamos que os dados produzidos no piloto ndo compdem a tese, pois apesar da experiéncia
nos anos iniciais do ensino fundamental, a professora entrevistada ndo atuava nesse nivel de
ensino no momento da entrevista.

A escolha dos professores participantes da pesquisa foi feita a partir de alguns critérios.
Como mencionado no prélogo desta tese, entre 2013 e 2104 atuei como professora substituta
das disciplinas de Educacdo Musical nos cursos de Pedagogia da UFSM. Nosso primeiro
cuidado, entdo, foi o de que os entrevistados ndo tivessem cursado esta disciplina como meus
alunos, para que evitassemos qualquer desconforto no momento em que tivessem que responder
a respeito da Educagdo Musical. Além disso, os participantes deveriam ser formados em cursos
de Pedagogia e professores atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental. Apos a escolha
dos critérios, decidimos que a selecdo dos professores seria feita a partir de indicagdes, as quais
foram recebidas da professora que participou da entrevista piloto, de colegas do grupo de
pesquisa e das préprias professoras participantes da pesquisa.

Ao receber as indicagOes, entrei em contato com as professoras via mensagens de
Facebook ou Whatsapp explicando os objetivos da pesquisa e, apds receber a confirmacao de
disponibilidade de participacdo, solicitei a melhor data e local para realizagdo da entrevista.
Assim, para a producdo dos dados contei com a participagao de oito professoras, atuantes nos
anos iniciais de escolas municipais, estaduais e particulares de Santa Maria. O quadro a seguir
ilustra a formacéo e atuacao das professoras entrevistadas. Destacamos que para manter o sigilo
em torno da identidade das entrevistadas, os nomes utilizados ao longo da tese séo ficticios e

foram escolhidos pelas préoprias professoras no momento da entrevista.
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Professora Pedagogia: Especializagdo | Tempo de Tempo de | Docenteem | Atuaem
Instituicdo/ano experiéncia | experiéncia escola
de concluséo docente docente na
escola atual
Juliana Publica/2003 Educacéo 10 anos 8 anos Municipal 4 ° ano
Ambiental
Antbnia Privada/2012 Gestéo 9 anos 1 ano Particular 2° ano
Educacional
Betina Publica/2004  Psicopedagogia 13 anos 4 anos Particular 2°ano
clinica e
institucional
Laura Privada/2010 Educacéo 18 anos 6 meses Municipal 5% ano
especial
Leticia Privada/2013 Gestédo 4 anos 3 anos Particular 1° ano
Educacional
Eliana Plblica/2010 Mestre em 5 anos 3 anos Particular 3%ano
Educacdo
Luma Publica/2004 | Gestédo Escolar 25 anos 5 anos Estadual 2° ano
e Coordenacao
Pedagogica
Leveza Plblica/2008 Pedagogia 7 anos 4 anos Estadual 3°ano
hospitalar

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

As entrevistas foram realizadas em dezembro de 2017 e janeiro de 2018 nas escolas ou

residéncias das professoras ou em uma sala do Centro de Educagdo da UFSM. Os dados a

respeito da producdo das entrevistas estdo detalhados abaixo. No encontro 1, as professoras

responderam ao bloco 1 da entrevista e no encontro 2 ao bloco 2. Devido a compromissos das

professoras, tivemos de realizar um terceiro encontro com algumas, para finalizacdo das

entrevistas.

Figura 7: Dados da producéo das entrevistas

Professora | Local da Encontro 1 Encontro 2 Encontro 3
Entrevista

Juliana Escola 04/12/17 59min. 14/12/17 43min. 15/12/17 16min.

Antdnia UFSM 12/12/17 | 1h56min. | 22/12/17 | 1h 28min. - -
Betina UFSM 13/12/17 | 1h 20min. | 02/01/18 | 1h 03min. - -
Laura Escola 15/12/17 26min. 20/12/17 42min. - -
Leticia UFSM 18/12/17 | 1h 23min. 03/01/18 | 1h 31min. - -
Eliana Residéncia | 19/12/17 57min. 20/12/17 | 1h 05min. | 21/12/17 18min
Luma Residéncia | 21/12/17 42min. 29/01/18 | 1h 43min. - -
Leveza Escola 10/01/18 36min. 26/01/18 | 1h 04min. - -

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Apos a realizacdo das entrevistas, todos os dudios foram transcritos e enviados para as
professoras por email para que as mesmas pudessem ler, sugerir alteracdes e autorizar a
utilizacdo dos dados para a pesquisa. Com relacdo a autorizacéo, todas as professoras assinaram
um termo de consentimento livre e esclarecido? e, apds o recebimento do mesmo, iniciamos a
analise das entrevistas. Para esse momento da pesquisa, tivemos como referéncia a analise de
conteddo, definida por Bardin (2011) como

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condi¢Bes de producao/recepcdo (variaveis inferidas) dessas mensagens.
(BARDIN, 2011, p. 48).

De acordo com esta autora, a organizagdo da analise de conteudo se estrutura em torno
de trés etapas: 1) a pré-andlise, 2) a exploragcdo do material, e 3) o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacao.

A pré-analise representa uma fase de organizacdo, “corresponde a um periodo de
intuicBes, mas tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira
a conduzir a um esquema preciso de desenvolvimento das operagfes sucessivas, num plano de
analise” (BARDIN, 2011, p.125). Algumas atividades compdem esta fase da pesquisa: a) a
leitura flutuante; b) a escolha dos documentos; c) a formulagéo das hipdteses e dos objetivos;
d) a referenciacao dos indices e a elaboracdo de indicadores; e) a preparacdo do material. A
autora destaca que estas atividades ndo ocorrem, obrigatoriamente, segundo uma ordem
cronoldgica, mas estdo estritamente ligadas umas as outras.

No contexto desta tese, a pré-analise foi realizada da seguinte maneira: a formulacéo
das hipdteses ocorreu apos o estudo do referencial tedrico e das pesquisas revisadas. Dado 0s
objetivos da pesquisa, definimos que os documentos a serem analisados seriam entrevistas
realizadas com professoras de anos iniciais do ensino fundamental. Nesta etapa consideramos
importante seguir a “regra da homogeneidade”, que define que os documentos analisados —em
NOSSO caso as entrevistas — devem

obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora
destes critérios. Por exemplo, as entrevistas de inquérito efetuadas sobre um tema
devem referir-se a ele, ter sido obtidas por intermédio de técnicas idénticas e ser
realizadas por individuos semelhantes. Esta regra €, sobretudo, utilizada quando se

deseja obter resultados globais ou comparar entre si os resultados individuais.
(BARDIN, 2011, p. 128).

200 modelo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido utilizado na pesquisa encontra-se nos apéndices da
tese.
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Apos a producgdo dos dados, passamos para a atividade de preparacdo do material, ou
seja, a transcricdo das entrevistas. Simultaneamente as transcri¢fes, realizamos a leitura
flutuante, que consiste em “estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o
texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes” (BARDIN, 2011, p. 126). Tais
impressdes e ideias que surgiram com a leitura flutuante, juntamente aos indices (mencdes
explicitas de um tema nas entrevistas, relacionados ao referencial tedrico) serviram de guia para
a segunda fase da analise.

A exploragdo dos materiais corresponde aos processos de codificacdo e categorizagédo
dos dados. Durante a codificacdo, organizamos e agregamos os dados em diferentes unidades
de analise — unidades de registro e unidades de contexto — as quais permitiram a representacédo
e compreensao das caracteristicas das entrevistas. As unidades de registro sdo os elementos
unitéarios do texto que servem de base para posterior categorizacdo e podem ser representadas
pela palavra, pelo tema, pelo objeto, pelo personagem, pelo acontecimento ou pelo documento.
Em nossa pesquisa, a unidade de registro utilizada foi o “tema”. Para Bardin (2011, p. 135),
“fazer uma analise tematica consiste em descobrir os ‘nucleos de sentido’ que compdem a
comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢do, podem significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido”. A autora aponta ainda que “o tema é geralmente utilizado como
unidade de registro para estudar motivagdes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de
tendéncias, etc.” (p. 135). E importante destacar que na analise de contetido o tema é uma
unidade complexa, que pode variar de comprimento, sendo representado em uma ou mais
frases. Além disso, “sua validade ndo ¢ de ordem linguistica, mas antes de ordem psicologica:
podem constituir um tema tanto uma afirmagdo como uma alusdao” (UNRUG, 1974 apud
BARDIN, 2011, p. 135). Ja a unidade de contexto é mais ampla e serve de referéncia a unidade
de registro, fixando limites contextuais para interpretad-la. As unidades de contexto podem,
portanto, conter diversas unidades de registro (MORAES, 1999).

No momento em que terminamos a codificacdo das unidades de registro e de contexto,
iniciamos o0 processo de categorizacdo. Para isso, classificamos e reagrupamos as unidades de
analise a partir de semelhancas ou analogias. Para a categorizacdo utilizamos o critério
semantico, ou seja, as unidades de analise foram agrupadas em categorias tematicas. Tanto
Moraes (1999) quanto Bardin (2011) apontam que a categorizacao pode ser realizada por meio
de dois processos: 1) categorias definidas a priori, ou 2) categorias definidas a partir dos dados.
Laville e Dionne (1999) definem esses processos de categorizagdo como “modelo fechado” e
“modelo aberto”, respectivamente. Para realizarmos a categorizagdo de nossos dados, optamos

pela utilizacdo de um modelo misto.
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A construcdo de uma grade mista comega, pois, com a defini¢do de categorias a priori
fundadas nos conhecimentos teéricos do pesquisador e no seu quadro operatério. Mas
essa grade ndo tem mais o carater imutavel da anterior [modelo fechado], pois, em
suas analises e interpretaces, o pesquisador ndo quer se limitar a verificacdo da
presenca de elementos predeterminados; espera poder levar em consideracdo todos os
elementos que se mostram significativos, mesmo que isso o obrigue a ampliar o campo
das categorias, a modificar uma ou outra, a elimina-las, aperfeicoar ou precisar as
rubricas. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 222).

Os procedimentos de codificacdo e categorizacdo foram realizados separadamente em
cada um dos blocos da entrevista. Uma sintese do resultado destes procedimentos pode ser
observada nos quadros a seguir. Nestes quadros, sdo apresentadas as categorias e unidades de
contexto encontradas nas entrevistas durante a analise. As unidades de registro serdo descritas

detalhadamente nos capitulos que apresentam os resultados da analise.

Figura 8: Sintese interpretativa do bloco 1 das entrevistas: categorias e unidades de contexto
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docente 5 s -
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.



82

Figura 9: Sintese interpretativa do bloco 2 das entrevistas: categorias e unidades de contexto
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De acordo com as construcdes da analise de dados, identificamos nos quadros as

categorias encontradas no bloco 1 e no bloco 2 das entrevistas e suas respectivas unidades de

contexto. Tais unidades tém relacdo proxima aos questionamentos feitos as professoras.

Entretanto, as mesmas foram encontradas apés longo periodo de leitura e analise dos dados para

que fossem selecionados os temas mais enfatizados ao longo das entrevistas. Além disso, é

importante destacar que, tendo como referéncia o modelo misto de categorizagéo, as categorias

“Crengas de Autoeficacia” foram definidas a priori, levando-se em consideragéo o referencial

tedrico da pesquisa.
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4. CRENCAS DE AUTOEFICACIA DO PROFESSOR DE REFERENCIA

A investigacao das crencas de autoeficacia docente envolve a compreensdo de alguns
aspectos a elas relacionados, como por exemplo, as estratégias de ensino, o gerenciamento de
sala de aula e o engajamento do aluno. Além disso, € importante observar varidveis que as
influenciam, tais como: tempo de experiéncia docente, jornada de trabalho, infraestrutura da
escola, etc.; assim como as fontes de constituicdo destas crencas. No processo de analise dos
dados, encontramos tais aspectos nas narrativas das professoras, assim como outros diferentes
temas relacionados a unidocéncia e as crencas de autoeficacia. Neste capitulo, apresentaremos
os resultados da analise das entrevistas realizadas com professoras de referéncia, detalhando
tais temas e discutindo os mesmos a partir do referencial tedrico adotado e das pesquisas

revisadas. A figura abaixo ilustra as categorias que serdo analisadas ao longo do capitulo:

Figura 10: Categorias originadas da anélise de contetido
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No capitulo de metodologia, vimos que os procedimentos de codificacdo e
categorizacao dos dados geraram unidades de registro, unidades de contexto e categorias. Ao
longo deste capitulo, as categorias encontradas no Bloco 1 da entrevista serdo apresentadas

separadamente em subcapitulos. As respectivas unidades de contexto sdo apresentadas por
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nlmeros romanos e, junto a estas, as unidades de registro, indicadas pelas letras mindsculas do
alfabeto. Seguindo orientacfes de Moraes (1999), para cada categoria foi produzido um texto
sintese que expressa o conjunto de significados presentes nas unidades de analise. Alem disso,
para possibilitar maior clareza e transparéncia do processo de analise, incluimos trechos das
narrativas que referem de onde os temas foram originados. A discusséo e reflexdo sobre 0s

dados sdo apresentadas ap0s o detalhamento de cada uma das unidades de contextos.
4.1 Construcéo da docéncia

A categoria construcdo da docéncia engloba as unidades de contexto relativas ao
processo de aprendizagem e de constituicdo docente. Nela sdo discutidas as experiéncias
significativas da formacdo e aprendizagem docente e as concepgdes das professoras
entrevistadas sobre o que representa ser professor, conforme observamos na figura abaixo:

Figura 11: Unidades de contexto da categoria construcdo da docéncia

4.1 Construcdo da docéncia

| - Experiéncias ) . 111 - Concepcdes IV - Especificidades
significativas na " Agcr)ﬁr;g{(zeagem sobre o "ser professor do professor de
formagéo de referéncia" referéncia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

|. Experiéncias significativas na formacéo

a) Magistério

Antdnia — “Eu me lembro de que 0 magistério eram quatro anos. E ai no primeiro ano nés ja tivemos a
primeira atividade docente. A gente planejava um miniprojeto e ia as escolas do municipio, uma ou duas do estado
s0... para trabalhar projetos na hora do recreio. Foi o primeiro contato, ainda no primeiro ano. E foi
encantador. Claro que com os desafios e a inseguranca. Jovens, nds pegamos alunos da escola estadual que tinham
dois, trés anos de diferenga da nossa idade. Bastante desafiador. Mas, aquele envolvimento com planejamento.
Professoras maravilhosas, que algumas eu acabei encontrando depois na graduacdo, e ao longo da graduagéo eu
fui elaborando melhor essa ideia de ser docente. Enfim, foi encantador”.

b) Pibid

Eliana — “O que me auxiliou para ser professora é isso, na graduacéo eu acho que foi muito importante,
vamos pensando assim, foi muito importante o Pibid. Acho que ali a gente aprendeu muito o que é ser professora,
o estar ali, pensar sobre aqueles alunos. Eu tinha uma classe multisseriada, eu acho que foi muito bom e trabalhar
assim sé com jogos didaticos e foi nessa classe multisseriada que eu gostei tanto de trabalhar com os jogos, entéo
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no Pibid, quando eu trabalhei com essa classe multisseriada foi uma das coisas que me ajudou a pensar como eu
queria que fosse mais tarde, como eu queria seguir esse mesmo trabalho”.

c) Estagio

Eliana — “com ela [professora da turma] eu aprendi muito, porque no estagio, quando iniciou 0 meu
estagio, desde a chave era eu que buscava, eu era a professora da sala de aula, mas ela nunca faltou, ela sempre
estava ali comigo e sempre me auxiliou. Ela viu os planejamentos, ela me falava vérias coisas, me mostrava e eu
acho que eu fiz bem porque eu queria sabe fazer e tudo me marcou tanto, entdo eu acho que esse momento do
estagio dos anos iniciais no primeiro ano foi um marco”.

d) Disciplinas

Juliana — “Ah, eu me lembro das metodologias, das disciplinas de metodologia, as praticas, as
atividades que a gente vivenciava. Eram disciplinas importantes por que mostravam como trabalhar em sala e
como construir junto com os alunos, sabe? Isso eu lembro, e também das teorias. A gente sempre faz essa relacdo
do que a gente esta fazendo com as teorias que achou mais importante, que marcaram que ficaram mais... que
agora ficam mais visiveis. Por exemplo, construtivismo, metodologias de projetos também, o que € significativo
para o aluno, que eu devo trabalhar e pensar sempre no que é significativo, que eles vdo valorizar mais”.

"Eu lembro do magistério [...] foi o

_ hagistenio primeiro contato e foi encantador" (Antonia)

- "O que me auxiliou para ser professora
— Pibid = [...] Foi muito importante o Pibid."
(Eliana)

"Tudo me marcou tanto, entdo eu acho que
Estagio — gsse momento do estagio nos anos iniciais
no primeiro ano foi um marco" (Eliana)

"Ah, eu me lembro das metodologias, eram

Disciplinas disciplinas importantes" (Juliana)

| - Experiéncias significativas na formacéao

Ao refletir sobre os aspectos que contribuiram para sua constitui¢cdo docente, destacados
na figura, as professoras mencionaram algumas experiéncias vivenciadas durante seu periodo
de formacdo. Um dos momentos significativos estava relacionado as experiéncias com a
docéncia ja vivenciadas no periodo da formagdo no magistério?, como destacado por Antdnia.
Ao analisar as entrevistas, foi interessante observar que o magistério foi percebido como um

importante “passo” na construgao docente mesmo por quem nao vivenciou esta formagéo. Ao

21 Atualmente denominada: Formagéo de Professores na Modalidade Normal em Nivel Médio
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ingressar no curso de Pedagogia, Leticia se compara as suas colegas as quais, anteriormente,
haviam cursado o0 magistério e, nessa comparacdo, podemos perceber como a auséncia dessa
formacgdo tornava a professora mais insegura perante suas colegas: “Como eu ndo tinha o
magistério, isso dificultou um pouco. As minhas colegas, muitas ja haviam feito magistério,
elas tinham contato com crianga, elas tinham contato com sala de aula, elas ja tinham a
docéncia aflorada??”.

Ao citarem as experiéncias vivenciadas no Pibid?, nos estagios e nas disciplinas que
“mostravam como trabalhar em sala de aula e como construir junto com os alunos” (Juliana),
tornou-se claro que os momentos percebidos como mais significativos durante a formacéo no
curso de Pedagogia envolvem a pratica docente supervisionada, ou seja, 0s momentos em que
as professoras em formacao puderam conhecer, refletir e se aproximar da realidade em que
atuariam (PIMENTA,; LIMA, 2012).

Il — Aprendizagem docente

a) Lidando com erros e frustracfes

Betina — “Essa responsabilidade que a gente tem é muito grande, né? Entdo quando tu erra, quando tu
comete... porque a gente é suscetivel a errar, ou a ter uma postura, tu achar que esta certo e ndo esta, ai vem a
frustragdo. “Ah, errei né?!” ou “Bah, acho que eu ndo fui assertiva.” Ha frustragdo né? Entdo, a gente fica triste
mesmo, s que dai tu volta naquele mesmo ponto e tu tenta acertar. Tu vai tentar até tu conseguir solucionar
aquilo ali, seja uma dificuldade, enfim”.

b) Aprender com o tempo de docéncia

Juliana — “A gente vai aprendendo com o tempo”.

Luma — “Eu acho que cada momento foi importante, cada ano é um ano novo, uma turma nova. Eu soube
variar, eu ndo fiquei todos os anos na mesma turma, eu trabalhei com o primeiro, com o segundo, com o terceiro,
com o quarto. Até com o quinto eu ja trabalhei. Eu acho que cada ano é um aprendizado”.

c¢) Aprender com os colegas

Betina — “Quando eu cheguei as escolas do Estado, eu lembro que eu aprendi muito com os professores
mais velhos, até porque era a realidade, eu sempre trabalhei em escola particular. Entéo eu tive que aprender com
eles a trabalhar com essa outra realidade”.

Leticia — “Ela [colega da escola] me ensinou muito, toda aquela metodologia da escola onde eu estou,
para que eu também me constituisse enquanto alfabetizadora. Como ela ja tinha uma caminhada na escola, ela me
passou muita sabedoria do ambiente. Embora eu nunca tivesse trabalhado com aquilo, no meu primeiro ano em
muitos momentos eu fui pra sala dela — “como que eu vou agir, o que eu fago”? Tudo aquilo que eu aprendi com
ela, sdo aprendizagens significativas”.

22 Ao longo das reflexdes sobre as entrevistas, as falas das professoras serdo apresentadas em italico.
23 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
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d) Aprender a partir de modelos de antigos professores

Leticia — “Eu sempre tive professores como exemplo. Tanto exemplo positivo quanto exemplo negativo.
Entdo assim, enquanto exemplos de professores que passaram em toda a minha vida escolar e académica, eles
foram importantes para consolidar aquilo que eu sou hoje e pra me mostrar que ha outras formas também, né?
De ensinar, entdo, tanto de ensinar, quanto de aprender, quanto de interagir. Entdo assim, eles foram importantes
sim. Tanto para que eu pudesse ser quem eu sou hoje, quanto para que me mostrassem quem eu poderia deixar de
ser”.

e) Receber feedback do trabalho

Leticia — “O feedback para nés é muito importante, tanto o negativo quanto positivo do nosso
trabalho. Para que a gente possa melhorar, ou possa aprimorar. Trabalhar da melhor forma possivel, né?
Porque é uma coisa logica, se tu estd em uma escola tu precisa saber como esta o seu trabalho. Porque as familias
também estdo envolvidas nisto. Entdo assim, se algum pai ou alguma mée faz alguma queixa quanto a algo que
ndo esta legal, é importante tu saber para que tu possa qualificar isso. Porque se tu ndo sabe disso tu vai continuar
fazendo, tu vai continuar cometendo o mesmo erro.

"A gente fica triste mesmo, s6 que dai tu
volta naquele mesmo ponto e tenta acertar.
Tu vai tentar até conseguir' (Betina)

— Lidando com erros e frustracfes

Aprender comotempode |__ " A gente vai aprendendo com o tempo"
docéncia (Julianay

"Eu aprendi muito com os professores mais

Aprender com os colegas velhos™ (Betina)

) "Professores que passaram em toda minha
| Aprender a partir de modelos de vida escolar e académica foram importantes

antigos professores para consolidar aquilo que sou hoje"
(Leticia)

Il - Aprendizagem docente
|
I

"O feedback é muito importante, tanto o
negativo quanto o positivo, para que a gente
possa melhorar, possa aprimorar" (Leticia)

— Receber feedback do trabalho

Os temas analisados referentes a aprendizagem da docéncia, estéo relacionados a fase
na qual ocorre o processo de profissionalizacdo docente, configurando-se como 0 momento em
que o professor compreende que esse processo de profissionalizacdo ndo estd acabado, visto
que estara sempre ensinando e aprendendo (ISAIA; BOLZAN, 2010). Ao refletir sobre a
percepgdo que tém sobre sua docéncia, as professoras mencionaram diversas situagdes de
aprendizagem que contribuiram para que se constituissem as professoras que sdo hoje em dia.
No momento da analise, percebemos que os temas relacionados a aprendizagem docente estdo
fortemente ligados as fontes de constituicdo das crencas de autoeficacia. A primeira destas

fontes, apontada por Bandura (1997), diz respeito a “experiéncia direta”, ou seja, conforme as
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pessoas realizam diferentes atividades ou tarefas, interpretam os resultados de seus
comportamentos e esta interpretacédo € utilizada para o desenvolvimento de crencas sobre suas
proprias capacidades para realizar tais atividades. No momento em que as professoras narram
sobre experiéncias de aprendizagem com o tempo de docéncia e com 0s erros cometidos ao
longo da carreira, percebemos gue tais experiéncias se configuram como experiéncias diretas
que contribuiram para a percepcao das professoras sobre sua capacidade docente.

A professora Luma, por exemplo, percebe cada ano de docéncia, cada nova turma, como
uma oportunidade de aprendizagem. “Com relacéo a aprendizagem, com uma turma diferente
a gente sempre se depara com situacOes diferentes, e nos remetem e nos levam a pensar em
coisas que ja passaram” (Luma). Ao pensar nessas “coisas que ja passaram”, nessas situa¢des
parecidas que serdo vivenciadas novamente, a professora traz o conhecimento construido ao
longo da docéncia e demonstra sua capacidade para lidar com essas situa¢des novamente. Como
no passado conseguiu resolver, sente-se capaz de lidar com as novas situagdes, ou seja,
demonstra autoeficacia para lidar com as novas situac@es vivenciadas com a docéncia a cada
nova turma.

Além de experiéncias diretas com a docéncia, percebemos que a “experiéncia vicaria”,
ou seja, a observacdo de outras pessoas realizando tarefas, também se torna uma importante
fonte de constituicdo de crencas de autoeficacia para as professoras.

Essa fonte de informacéo é mais fraca do que a experiéncia de dominio para ajudar a
criar crencas de autoeficicia, mas, quando as pessoas nao estdo certas de suas préprias
capacidades ou quando tiveram pouca experiéncia anterior, elas se tornam mais
sensiveis a ela. Os efeitos da modelagcdo sdo particularmente relevantes nesse
contexto, especialmente quando o individuo tiver pouca experiéncia com a tarefa.
Contudo, mesmo individuos experientes e autoeficazes aumentam a sua autoeficacia

se modelos lhe ensinarem maneiras melhores de fazer as coisas. (PAJARES; OLAZ,
2008, p. 104).

A experiéncia vicaria no contexto docente esta, portanto, relacionada a observacao da
pratica de outros professores. Ao comentar sobre a observacdo de colegas e de como essa
observacao influencia em sua constituicdo docente, a professora Juliana menciona que observa

tanto aspectos positivos quanto negativos.

Ah, claro! Eu sempre procuro copiar o que é bom e analisar o que eu ndo gosto muito
e ver ainda se eu ndo faco igual. Eu vi uma professora gritando bastante e eu baixei
a minha voz, agora eu penso muito mais, que ndo é legal. Observando outras
professoras eu também presto atencdo em trabalhos em grupo, mais trabalhos em
grupo. E também é bom quando vem uma estagiaria fazer alguma atividade. Como
gue tu ndo vai... ela esta ali, comecando, traz um monte de coisas novas, né? Nao que
eu esteja velha na profisséo, porque eu ainda tenho bastante tempo [risos], mas a
gente sempre procura observar o que tem de bom, um trabalho em grupo, um
trabalho onde os alunos participem mais, assim, como coisas ruins também,
professoras no celular néo é legal. Eu ndo pego no meu celular, fica ruim, né? Isso,
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entdo eu procuro observar e assim busco para mim alguma coisa, alguns
exemplos”. (Juliana — grifo nosso).

A modelacdo, mencionada por Pajares e Olaz (2008), tdo importante em momentos que
0 professor se sente inseguro e possui pouca experiéncia com determinada tarefa, é trazida por
Juliana. Ao longo da entrevista, a professora menciona que a organizacdo de trabalhos em
grupos representa um de seus maiores desafios e insegurancas. Nesse sentido, é interessante
observar que quando questionada a respeito de observagdes de colegas, ela tenha mencionado
que busca observar os trabalhos em grupo, sempre buscando exemplos para sua pratica docente.
Assim como Juliana, as professoras Laura e Antdnia também relatam momentos de
observacao de outros professores e de como isso contribuiu para sua aprendizagem e construcao
docente. Em seus relatos, as professoras mencionam:
Eu sempre fui observando as minhas colegas mais antigas e ai toda vez que eu me

sentia insegura em alguma coisa eu ia la e pegava um pouco de uma, um pouco de
outra e via o0 que dava certo aqui, o que dava certo ali. (Laura).

E tive profissionais impecaveis que tanto me ensinaram, o tanto que eu tive para
aprender com eles. E hoje eu penso assim: olha o que fulano fazia e dava certo, e
tinha aquela vontade, aquela disponibilidade, aquele perfil... (Antonia).

Ao analisar estes relatos das professoras, refletindo a partir do referencial teorico,
consideramos que além de contribuir para a aprendizagem docente, essas observacdes
contribuem para a construcéo das crencas de autoeficacia das mesmas. Para deixar ainda mais
clara essa nossa percepcao, destacamos a fala da professora Eliana: “eu acho que isso dai ajuda
muito, eu acho que é muito bom quando a gente vé que uma pessoa ja fez e tu olha dar certo,
tu vai mais confiante para fazer”.

Apesar de Bandura (1997) apontar que a observacao de outras pessoas € central para a
fonte de experiéncia vicaria, percebemos a importancia que a experiéncia vivenciada por outras
professoras teve para as entrevistadas, mesmo que essa experiéncia ndo tenha sido observada
diretamente, mas relatada em momentos de conversas entre as professoras. Assim, além das
observacdes, compreendemos que 0s momentos de trocas de experiéncias e 0 auxilio de outras
professoras também contribuem para a constituicdo de crencas de autoeficacia docente. O relato
de Leticia salienta a importancia desses momentos de trocas de experiéncias e demonstra como
contribuiram para que ela se tornasse a professora que é hoje.

E hoje eu sou grata eternamente por uma professora que me recebeu ali na escola.
Essa professora me acolheu tdo bem! Ela jé era do primeiro ano, ja fazia cinco anos
gue ela estava na escola atuando no primeiro ano. Entdo assim, nossa, ela me ensinou
muita coisa, me dizia: “Aqui a gente trabalha assim, vocé pode fazer assim também,

a gente vai trabalhando no coletivo, se tu precisar tu pode ir la na minha sala. Tu
bate 14, se tu tem alguma divida.” Entdo ela me ensinou muito, toda aquela
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metodologia da escola onde eu estou para que eu também me constituisse enquanto
alfabetizadora. Entdo como ela ja tinha uma caminhada na escola ela me passou
muita sabedoria do ambiente. Embora eu nunca tivesse trabalhado com aquilo, em
muitos momentos eu fui pra sala dela no meu primeiro ano: “Como que eu vou agir,
o que eu faco?”, e ela respondia: “Calma, faz assim...” Entdo assim, né? Hoje ela
estad em licenca maternidade e eu assumi a frente do primeiro ano na escola. Entéo,
pra mim também é um desafio passar para minhas colegas que estdo a menos tempo
do que eu nesse nivel, né? Tudo aquilo que eu aprendi com ela. Entdo assim, sdo
aprendizagens significativas, né? Sao vivéncias que ela passou, séo experiéncias, séo
uma rica experiéncia pra eu tentar repassar também. Saber tudo o que ela me passou
que foi importante, que foi significativo pra ficar passando também. Olha, isso ndo
tem explicacdo. Eu a tive como exemplo. Chegando em uma escola que tu néo recebe
esse carinho, essa aten¢do quanto eu recebi.... Eu ndo sei se eu conseguiria estar
nesse processo da forma que eu estou hoje, essa confianga que eu tenho, essa pessoa
gue eu me constitui hoje, através de um colega que se aproximou de mim, que mostrou
o caminho que deveria seguir. Entdo assim, foi a graduacdo que auxiliou, mas
também tem toda essa questdo de pessoas que ja estdo no processo e acabam te
fazendo caminhar junto. (Leticia — grifo nosso).

E interessante observar que a aprendizagem de Leticia a partir das trocas e auxilio de
uma professora mais experiente proporcionou-lhe, segundo suas palavras, a confianga que tem
hoje para atuar com alfabetizacdo. Salientamos, portanto, a importancia que a aprendizagem
com outros professores tem na constituicdo das crencas de autoeficacia docente.

A aprendizagem docente, a partir dos relatos das professoras entrevistadas, se deu a
partir de experiéncias diretas, das observacdes e trocas entre colegas e também a partir do
recebimento de feedbacks sobre suas praticas docentes. Encontramos neste ultimo fator
relagdes com a fonte de constituicdo de crencas de autoeficacia relacionada a “persuasio
social”. Sobre esta fonte, Pajares e Olaz (2008, p. 105) apontam que “os individuos também
criam e desenvolvem crengas de autoeficacia como resultado de persuasdes sociais que sofrem
de outras pessoas, podendo envolver a exposi¢ao a julgamentos verbais que os outros fazem”.
Leticia menciona a importancia do recebimento desses julgamentos para avaliar e aprimorar
sua pratica docente: “0 feedback para nds é muito importante, tanto o negativo quanto o
positivo do nosso trabalho. Para que a gente possa melhorar, ou possa aprimorar. [...] Porque
se tu ndo sabe disso tu vai continuar fazendo, tu vai continuar cometendo o mesmo erro”

(Leticia).

IV — Concepcdes sobre o “ser professor de referéncia”

a) Dom

Betina — “E aquele amor por ensinar, é dom né? A gente esta na area, a gente vé que ser professor hoje
na atual realidade é dom, e gostar do que tu faz. [...] Ent&o por ser cristd, eu tenho um... A gente trabalha muito
que ser professor é um dom, o dom de mestre”.
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b) Relacéo afetiva com o aluno

Betina — “A aprendizagem e afetividade andam lado a lado”.

Eliana — “Eu percebo que a influéncia que eu tenho com eles é muito mais através do afeto e do carinho
do que da forma de ensino”.

Leveza — “Eu tive muito a questdo do carinho, do afeto”.

c) Constante processo de formacéo

Leticia — “Acho que o professor... Ele tem o saber, sé que ele ndo tem o saber construido nele s6 porque
ele € professor. Professor, ele sempre esta em constante processo de formacgao™.

d) Professor ndo sabe tudo

Antdnia — “Eu ndo tenho dificuldade de reconhecer as minhas limitagfes. Eu sempre deixo bastante
exposto. A profe ndo sabe tudo e que bom que a profe ndo sabe tudo, porque a profe tem o que buscar.”

Laura — “Eu sempre digo, o professor ndo ¢ um computador, ndo ¢ uma maquina, a gente tem essa
limitacdo. Por que as vezes eles [alunos], como eles sdo muito tecnolégicos, as vezes eles tem muito mais acesso
a informacéo, muito mais, né? Entdo a gente tem que ter essa tranquilidade de dizer: eu n&o sei”.

e) E doagdo todos os dias

Antbnia — “Eu tenho energia para trabalhar com crianca, hoje. Eu vou falar por hoje e eu acho que a
recompensa vem na medida que eu me dou. Eu vejo muita sala de aula, de “n” lugares que s6 a crian¢a que tem
que se doar. O siléncio, a responsabilidade, o prazo, também o prazo é importante. Tudo o que eles me pedem.
Vamos jogar as torres dos copos, vamos. Quando? Vamos amanha. Tem que ser amanhd. Por que, se vocé disser
que a ficha de leituras é para segunda, tem que ser para segunda. Entdo, comigo eu vejo que eu me esforco na
mesma medida que eles. Entdo, o Ultimo dia de aula é sexta-feira. E eu estou exausta. Porque é doacao todos
os dias”.

f) Vai além da sala

Leticia — “Ser professor ndo é sé tu fechar a sala e dar aula, é compartilhar com teus colegas aquilo que
tu pensou também, Entéo ser professor vai além da sala, assim como também trabalhar em torno da questao
da comunidade escolar, né? Que envolve os pais, que envolve a direcdo, que envolve a comunidade, que envolve
os colegas”.

g) Requisitos

Betina — “E assim: o professor, ele é um estrategista. Que professor que nio é estratégico, né? Porque
cada ano tu pega uma turma, tu pega uma realidade, tu pega historias diferentes. Entdo assim, tem que
contemplar...” [...] “Eu acho que isso é bem importante porque professor tem que ser humorado, tem que ser um
palhago, né?”.

Luma — “O professor tem obrigagdo de ser um incentivador, isso faz parte da nossa funcéo, que é
incentivar e despertar o gosto por aprender”.

h) Forma diferenciada de ensinar

Leticia — “A gente tem que estudar, os livros didaticos que a gente trabalha também, eles trazem muitos
aportes tedricos que a gente trabalha na graduacdo. Entdo eles explicam muita coisa do porqué ensinar, né? Como
ensinar, s6 que a didatica ela vem também através disso, né? Tu tem que ter uma forma diferenciada de ensinar,
pra que e