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RESUMO

Neste estudo, analisam-se e identificam-se as fontes de autoeficacia docente de universitarios
de Educacéo Fisica, em fase de concluséo do curso de Licenciatura, nas dimensdes: instrucao,
organizacdo e clima social. Empregaram-se procedimentos de pesquisa qualitativa, de carater
descritivo interpretativo. Os dados foram obtidos através de entrevista semiestruturada,
baseada nos instrumentos: escala de autoeficacia docente e escala de fontes de autoeficacia
docente, aplicadas a 11 universitarios da ultima fase do curso de licenciatura em Educacéao
Fisica de uma universidade publica no Estado de Santa Catarina. Para a analise dos casos
maltiplos, utilizou-se a técnica de andlise de contetdo, que consiste, primeiramente, na
transcricdo e descrigcdo de cada caso individualmente, seguida do cruzamento e confronto das
informacdes dos casos. Os resultados mostraram uma hierarquia das principais fontes de
autoeficacia docente, em todas as dimensdes investigadas. A principal fonte de autoeficacia
docente resultou na experiéncia direta, ao lado da persuasdo social e da vicéria.
Especificamente sobre a dimensdo instrucdo, 0S universitarios mencionaram uma maior
diversidade de situacBes de autoeficicia e contextos de aprendizagem, frente as dimensGes
organizacdo e clima social. Além disso, as experiéncias anteriores a formacao inicial em
Educacdo Fisica foram apontadas como importantes situacBes que transmitiram certa
confiangca durante as experiéncias no ensino, enquanto que as experiéncias proporcionadas
durante a formacdo inicial, através das situacfes de ensino durante os estagios obrigatorios e
nas disciplinas da universidade, favoreceram o desenvolvimento da autoeficacia docente. Da
mesma maneira, 0s casos de observacdo de professores nos estagios, ou durante as disciplinas
da universidade e também de colegas de classe, contribuiram para a construcdo do sentimento
de eficacia. Do mesmo modo que, todas as orientacGes advindas dos professores de estagio,
das escolas e das disciplinas da universidade, e também, de seus colegas de classe, foram
apontadas como experiéncias imprescindiveis para o desenvolvimento das capacidades
necessarias para realizar uma intervencdo de sucesso. Conclui-se que todas as fontes de
autoeficacia foram consensualmente valorizadas pelos universitarios, com maior énfase para a
dimensao instrucdo, e menor, para as dimensdes organizacdo e clima social. As experiéncias
prévias e as situacdes proporcionadas na universidade foram fundamentais para o
fortalecimento da autoeficacia docente. Os principais contextos de aprendizagem foram,
respectivamente, as disciplinas da universidade, os estagios obrigatorios, o esportivo, 0
escolar, o profissional e o familiar.

Palavras-chave: Autoeficacia Docente. Educacdo Fisica. Universitarios.



ABSTRACT

This study analyzes and identifies the sources of self-efficacy of college students in physical
education teacher, at the stage of completion of the Degree course, in instruction, organization
and social climate dimensions. Qualitative research procedures of descriptive interpretative
character were employed. Data were collected through semi-structured interview, based on
the instruments: self-efficacy teaching scale and teaching self-efficacy sources scale, applied
to eleven Physical Education college students in their the last phase of the graduation from a
public University in the State of Santa Catarina. For the analysis of multiple cases, it was used
the technique of content analysis, it consists, firstly, in transcription and description of each
case individually, then crossing and confrontation of information of the cases. The results
showed a hierarchy of main sources of self-efficacy, in all dimensions investigated. Thus, the
primary source of teaching self-efficacy was direct experience, followed by social and
vicarious persuasion. When it comes to the dimension instruction, undergraduate students
mentioned a greater diversity of situations of self-efficacy and learning contexts, front
organization and social climate dimensions. For the initial training experiences in physical
education, were identified as important situations that have sent some confidence during the
experiments in teaching. Furthermore, the experiences provided during initial training through
the teaching situations during the mandatory stages and in the disciplines of the University,
favored the development of self-efficacy. Similarly, the cases of teachers in stages, or during
the courses of the University and also from their classmates, contributed to the construction of
the sense of efficacy. In the same way, all the guidelines arising from teachers training course,
teachers of schools, teachers of University disciplines and their classmates, were identified as
indispensable experiences to develop the skills needed to perform a successful intervention. It
is concluded that all sources of self-efficacy were widely valued by students, with emphasis
for the dimension statement and in proportion to the Organization and social climate
dimensions. The previous experiences were fundamental for the strengthening of self-
efficacy, as well as the situations provided at the University. The main learning contexts were
respectively, the disciplines of the University, mandatory stages, sportive learning context, the
school, the professional and the familiar.

Keywords: Teaching Self-Efficacy. Physical Education. Students.
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1 INTRODUCAO

As crencas de autoeficicia (AE), segundo Bandura (1997), referem-se as crengas dos
individuos em suas capacidades para realizar com sucesso determinada tarefa. Essas crencas
sdo provenientes da teoria social cognitiva que enfatiza o papel da cognicdo na capacidade das
pessoas de construir a realidade, de autorregular-se e de executar comportamentos
(BANDURA, 1986).

O constructo da AE pode ser definido também como a crenca da autoeficicia docente
(AED), caracterizada pela confianca do professor em suas proprias capacidades para
influenciar no aprendizado dos alunos (NAVARRO, 2012). No campo da Educacdo Fisica,
alguns estudos (COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015) tém utilizado as definigdes de
autoeficacia docente de Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001) e de Woolfolk-Hoy e
Spero (2005). Esses autores definem essas crencas com base no julgamento do professor e em
sua aptidao para ensinar e engajar seus alunos, mesmo aqueles considerados dificeis ou
desmotivados.

Tanto o constructo da AE quanto o da AED provém da teoria social cognitiva, a qual,
segundo Bandura (2008), deriva da teoria da aprendizagem social e da imitacdo de Miller e
Dollard (1941), que rejeitam as nogbes behavioristas de associacionismo, que atribuia
exclusivamente ao ambiente a constituicdo das caracteristicas humanas, privilegiando a
experiéncia como fonte de conhecimento. Mais tarde, Albert Bandura e Richard Walters
(1963) expandiram os limites da teoria da aprendizagem social com a inclusdo dos principios
de aprendizagem por observacdo e reforco vicario. Contudo, Bandura (1977), com a
publicacdo do artigo “Self-efficacy toward a unifying theory of behavioral change”,
compreendeu que faltava um elemento fundamental em sua teoria. Desta forma, o autor
destaca o papel da percep¢do dos individuos sobre si mesmos e sobre o controle em seu
préprio ambiente, além de estabelecer o conceito de autoeficacia. Com isso, Bandura legou o
estereotipo da teoria da aprendizagem social para a teoria social cognitiva, enfatizando, assim,
0 papel da cognicédo sobre a capacidade das pessoas de codificar as informacgdes e executar
comportamentos.

Segundo Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy e Hoy (1998), o artigo publicado em 1977
por Albert Bandura assinala uma nova fase de investigacdo na psicologia educacional,
convertendo as crengas de AE em um campo de investigacdo. O estudo se concentrou em

analisar a AE dos sujeitos para que possam refletir a respeito de suas crencas e capacidades,
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no intuito de executar tarefas especificas de ensino, com expectativa positiva de éxito e
qualidade.

A visdo da teoria social cognitiva acerca do funcionamento humano surgiu com a
publicacdo do livro Social foundations of thought and action: a social cognitive theory
(BANDURA, 1986). A partir desse estudo teve inicio a ideia de que os individuos sdo auto-
organizados, proativos, autorreflexivos, autorregulados, e que o pensamento e a conduta
humana sdo frutos da inter-relacdo dos fatores pessoais, comportamentais e ambientais,
conhecido como determinismo reciproco (BANDURA, 2008). A base da teoria social
cognitiva se assenta na visdo de agéncia humana, na qual os individuos sdo agentes que se
envolvem diretamente em seu proprio desenvolvimento. Assim, entre outros fatores pessoais
que os individuos detém, existem as crencas que ddo certo controle a seus pensamentos,
sentimentos e acdes, afetando a maneira como pensam e se comportam (BANDURA, 1986;
BANDURA, 2008).

Para Bandura (2008), os individuos interpretam as informacdes de maneira particular,
em funcdo da capacidade de agéncia humana e das diferentes fontes de aprendizagem que 0s
constituem. Nessa perspectiva, Bandura (1997) define que a AE é constituida de quatro fontes
principais: experiéncia direta, vicaria, persuasdo social e estado fisiologico e afetivo. Alguns
estudos destacam que, por meio das fontes de AE, o sujeito ganha confianca suficiente para
realizar com sucesso suas tarefas. Para tanto, incluem algumas experiéncias como meio
facilitador, a saber: experiéncias de dominio através da atuacao direta do sujeito; experiéncia
vicaria através da observacdo, modelacdo e simbdlica, sem a necessidade de atuacdo direta;
persuasdo social por meio de mensagens positivas de outras pessoas; e a fonte de estado
fisiologico e afetivo que influencia na percepcdo do sujeito através de reacdes emocionais
(SIWATU, 2009, 2011).

Investigacdes alegam que a AE exerce influéncia nos comportamentos humanos em
varios contextos, incluindo o esporte (FELTZ; SHORT; SULLIVAN, 2008), a educacdo
(GUERREIRO-CASANOVA:; POLYDORO, 2011), a salde (PETERSON et al., 2013) e a
Educagdo Fisica (IAOCHITE; VIEIRA, 2013; SULLIVAN et al., 2015). No contexto
académico, a AED influencia no desempenho dos professores e no desempenho e motivacao
dos estudantes (BANDURA, 1997). A qualidade do processo de ensino e aprendizagem na
formagdo de professores €, atualmente, um dos principais interesses de investigacdo
(NAVARRO, 2012).



14

Na formagéo inicial, os estudos sobre a AED tém procurado validar instrumentos para
avaliar a capacidade dos estudantes frente as tarefas da formacdo superior (POLYDORO;
GUERREIRO-CASANOVA, 2010). Destacam também a relacdo da AE com o0 sucesso
académico e a permanéncia no ensino superior (GUERREIRO-CASANOVA; POLYDORO,
2011), assim como investigam as crencas de AED, identificando as fontes nas dimensoes
sobre a intencionalidade e 0 manejo de classe dos universitarios (ROCHA, 2009).

Além disso, estudos na formacdo inicial demonstram que os estagios obrigatorios sao
uma oportunidade para aprendizagens pedagogicas, que visam proporcionar a superacdo das
diferengas entre a teoria e a pratica (PIMENTA; LIMA, 2006), configurando-se, assim, em
uma atividade de caréater tedrico-pratico, envolvendo estudos, reflexdo, solucéo de problemas
e modos de como ensinar e apreender a ensinar (PIMENTA, 2009). Logo, cabe aos
professores supervisores ou orientadores de estagio, a mediacédo entre a teoria e a pratica, de
modo a facilitar o aprendizado dos universitarios (LUGLE; MAGALHAES, 2013).

No ambito da Educacédo Fisica, estudos recentes tém buscado investigar as crencas de
AED de universitarios em Educacdo Fisica (SILVA; IAOCHITE; AZZI, 2010); avaliar a
eficacia no ensino de universitarios ao longo da formacéo inicial para verificar se houve
alguma alteracdo durante os anos de formagdo (ZACH; HARARI; HARARI, 2012);
determinar o nivel de AE entre os alunos que estudam desporto e Educacdo Fisica para
ensinar os alunos com deficiéncia intelectual (JOVANOVIC et al., 2014); medir e analisar a
AED e suas origens para o ensino da Educacdo Fisica (IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014);
identificar as relagdes do constructo da AE com os aspectos da formacao inicial (SALLES,
2015); compreender como se constituem as crencgas de AED para o ensino da Educagdo Fisica
(COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015); e investigar as fontes de AED de universitarios em
Educacao Fisica, em Gltimo ano de formacdo (RAMOS et al., 2017).

Neste sentido, a busca por estudos que analisam a relacdo com a aprendizagem, a
motivacao e as fontes de AE, surge como uma necessidade para explicar como e de que forma
se constitui a AE (KLASSEN et al., 2011). A literatura brasileira defende que sejam
realizados estudos qualitativos, a fim de fornecer dados sobre os pensamentos e 0 modo como
as crengas sdo formadas (IAOCHITE, 2014). Na literatura internacional, na viséo de
Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy e Hoy (1998), estudos qualitativos serviriam para fazer
compreender como funcionam as crencas de AE dos professores. Os autores ainda destacam
gue a maioria dos estudos sobre a AED dos professores, que utiliza uma abordagem

gualitativa, é negligenciada, indicando uma superioridade de estudos quantitativos. Esses


https://translate.googleusercontent.com/translate_f#23

15

dados sdo semelhantes a estudos recentes que indicam uma predominancia de estudos
quantitativos (SALLES, 2015).

Portanto, acredita-se que através de pesquisas que adotem procedimentos de estudos
qualitativos, de carater indutivo, seja possivel obter informacGes mais detalhadas e
aprofundadas a respeito da origem das fontes de AED dos universitarios. Além do que,
entende-se que esse tipo de pesquisa possa servir para identificar itinerarios pessoais de
aprendizagem, muito Uteis no processo de avaliacao e reestruturacdo pedagogica e curricular,

na formacéo do professor.

1.1  PROBLEMATICA

Diante da exigéncia por estudos que aprofundem o papel da autoeficacia no contexto
de ensino e formacao, da necessidade por estudos que investiguem a origem do fenémeno, das
fontes de AE, considerando as diligéncias nacionais e internacionais, surge como
problematica de pesquisa a seguinte questdo: Quais as fontes de autoeficicia e as situagdes
que influenciam o desenvolvimento da autoeficacia docente, do futuro profissional em

Educacao Fisica?

1.2 OBJETIVOS DO ESTUDO
1.2.1 Objetivo geral

Analisar as fontes de informacdo de autoeficacia docente de universitarios em
Educacao Fisica, em fase de conclusdo do curso de Licenciatura, de uma universidade publica

do Estado de Santa Catarina.

1.2.2 Objetivos especificos

e Identificar os contextos relacionados as fontes de autoeficacia docente que foram
significativos para os universitarios em Educacdo Fisica, nas dimensdes: instrucéo,
organizacéo e clima social;

e Apontar de que modo ocorreram as experiéncias relacionadas as fontes de autoeficacia
docente em cada contexto, nas dimensdes: instrugéo, organizacgéo e clima social;

e Identificar as fontes de autoeficacia docente nas dimensdes: instrucdo, organizacéo e

clima social.



16

1.3 JUSTIFICATIVA

A percepcdo de autoeficdcia possibilita ao individuo que ele se perceba capaz de
realizar com sucesso determinadas tarefas (BANDURA, 2008). Saber sua origem ¢é de suma
importancia para identificar em quais momentos e situacfes ocorre a construgdo da AE, além
de apontar por meio de quais fontes de informacdo o individuo constroéi sua eficécia.

No contexto de formacdo inicial, estudos tém apontado que estimular diversas
experiéncias pode fazer com que 0s universitarios construam um sentimento, uma crenca de
autoeficicia elevada, tanto para as questbes relacionadas com as tarefas académicas
(SALLES, 2015), quanto para questdes relacionadas com o ensino (COSTA FILHO, 2014).
Desta maneira, ao longo da formacdo inicial, a pratica no contexto de estagio obrigatorio
constitui-se como uma oportunidade para novas aprendizagens, quebrando o paradigma entre
a teoria e a pratica (PIMENTA, 2006), envolvendo a reflexdo, a solucdo de problemas, além
de oferecer maior confianca (LUGLE; MAGALHAES, 2013).

Ademais, segundo Woolfolk-Hoy e Davis (2006), professores com um forte senso de
AED tendem a utilizar estratégias mais eficazes de ensino, sendo menos suscetiveis as
sindromes de burnout e mais comprometidos com o engajamento de seus alunos nas tarefas.
No contexto de formacdo de professores, por sua vez, a influéncia da percep¢do de AED no
nivel de motivacdo dos universitarios e no direcionamento de acdes de ensino e aprendizagem
nos ambientes académicos tem se destacado (PAJARES, 1996). Professores menos
experientes tendem a ter crencas de AED mais frageis (TSCHANNEN-MORAN;
WOOLFOLK-HOY, 2001), enquanto que professores com titulacdo de nivel de POs-
Graduacdo percebem-se mais eficazes (TSCHANNEN-MORAN; JOHSON, 2011;
ALVARENGA, 2011). Nesse quadro, é também foco de estudos a busca de adaptacdes,
validagbes e evidéncias de validade de escalas da AED (POLYDORO; GUERREIRO-
CASANOVA, 2010; GUERREIRO-CASANOVA; AZZl, 2015).

InvestigacOes a respeito da construcdo das crencgas de AED, no contexto da formagao
de professores de Educacdo Fisica, tém indicado que as experiéncias nos estagios
obrigatdrios, os feedbacks de professores e a observacdo nas aulas durante o periodo de
estagio, reforcam a percepcdo de AED dos universitarios (MARTINS et al., 2011). Além
disso, os estudos também destacam que os universitarios em Educacéo Fisica apresentam uma
percepcao elevada de AED (IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014), assim como as experiéncias
de ensino nos estagios obrigatorios contribuem para a formagdo de um nivel elevado de
crenca de AED do futuro professor (COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015). Igualmente, o
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engajamento em atividades de pesquisa e extensdo, ao longo da formacao inicial em Educacao
Fisica (bacharelado ou licenciatura), esta associado ao nivel de AE discente (SALLES et al.,
2015).

Considerando as pesquisas relacionadas ao estudo da percepcao de AED no campo da
Educacéo Fisica, particularmente a sua influéncia no nivel de motivacdo dos professores, no
nivel de satisfacdo pessoal, no desejo de se manter na carreira e no esforco despendido para
superar os obstaculos de ensino (VENDITTI JUNIOR, 2005, 2010), e também os indicios de
que os universitarios percebem-se mais eficazes com as experiéncias diretas obtidas ao longo
da formacao inicial (IAOCHITE, 2007; SILVA; IAOCHITE; AZZI, 2010), acredita-se que 0
estudo com universitarios possa contribuir para o processo de formacdo profissional do
professor, sobretudo na identificacdo de algumas varidveis relacionas a esse contexto
(IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014; IAOCHITE et al., 2011). Pode também fornecer dados
norteadores para que programas de formagdo promovam experiéncias que elevem ou
fortalecam o nivel de AED (ZACH; HARARI; HARARI, 2012; FELTZ; SHORT;
SULLIVAN, 2008), ampliando, assim, o conjunto de dados disponiveis a respeito da AED do
professor de Educacdo Fisica (IAOCHITE; COSTA FILHO, 2016).

Desta forma, no contexto de ensino em geral, as crencas de autoeficicia, quando
elevadas, tém efeito direto no engajamento de professores, nas atividades relacionadas com a
aprendizagem dos alunos e nas novas ideias, especialmente aquelas que demandam alguma
dificuldade. E isso ocorre também com os professores mais bem-sucedidos em comparacgédo
com os de baixa AE (USHER; PAJARES, 2008).

Os estudos sobre as fontes de AED apontam que as experiéncias diretas, ao longo da
formagéo inicial, caracterizam-se como a principal fonte (COSTA FILHO; IAOCHITE,
2015), assim como atribuem a percepcdo elevada de autoeficacia as experiéncias diretas
obtidas ao longo dos estagios obrigatorios, destacando que, para o contexto do esporte, a
experiéncia direta também é a principal fonte (SAVILLE et al., 2014). E assim como a
experiéncia direta foi importante para o manejo de classe, a experiéncia vicaria e de persuasdo
foi para a intencionalidade docente (RAMOS et al., 2017). No entanto, dependendo do nivel
de experiéncia do sujeito, ele pode ser afetado por outras fontes, como no estudo de laochite e
Souza Neto (2014), em que as fontes de maior destaque foram as experiéncias vicarias e de
persuasédo, pelo fato de os sujeitos da pesquisa (universitarios) terem pouca experiéncia no

ensino.
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Estudos tedricos sobre AE destacam a superioridade de pesquisas quantitativas em
detrimento de pesquisas qualitativas (KLASSEN et al., 2011). Na revisdo de literatura de
laochite (2014), o autor revela que, no cenario nacional, revisando teses e dissertacdes, 0
cenario € o mesmo, indicando a superioridade de estudos quantitativos. Em estudo de revisdo
recente de Morris, Usher e Chen (2016), os autores realizaram uma revisao detalhada, de 1977
até 2015, acerca dos estudos que tratavam sobre fontes de AED de professores. Como
resultado, os autores corroboraram com o0s estudos anteriores, que apontavam para a
superioridade de estudos quantitativos, que utilizam escalas, questionarios ou estudos de
validag&o de instrumentos.

Para Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy e Hoy (1998), os estudos sobre AE deveriam
analisar, nos primeiros anos da formacdo inicial, os impactos causados em diferentes
programas, assim como as crengas e as fontes de AE em diferentes fases de ensino na carreira,
por meio de estudos de carater longitudinal, utilizando procedimentos de pesquisa qualitativa.

No intuito de facilitar o ensino da Educacdo Fisica para os futuros profissionais dos
cursos de bacharelado e licenciatura, considera-se que é preciso buscar alternativas que
estimulem novas experiéncias relacionadas ao ensino, através de projetos de extensdo,
estagios e outros, para que, dessa forma, os graduandos possam se perceber eficazes para
aplicar o conhecimento adquirido durante a graduacéo.

Diante do cenario apresentado nos estudos citados anteriormente, esta pesquisa visa
proporcionar um esclarecimento sobre a forma como as crencas de autoeficacia docente séo
constituidas a partir das fontes, mediante um estudo de abordagem qualitativa com

universitarios de Educacdo Fisica.

14  DELIMITACAO DO ESTUDO

A presente pesquisa tem como propdsito analisar as fontes de informacao de AED, de
universitarios do curso de licenciatura em Educacdo Fisica, em fase de conclusdo de curso.
Para tanto, foram verificadas as situacOes e as experiéncias que contribuiram para a
construcdo das fontes de AED para os indicadores de instrucdo, organizagéo e clima social em
11 universitarios.

Frente as caracteristicas contextuais e de ordem pessoal, que podem influenciar na
AED e, consequentemente, nas fontes, preservando os sujeitos da pesquisa, a propagacao dos

resultados deve ser realizada com cautela, respeitando os procedimentos metodol6gicos
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aplicados, os sujeitos investigados, além do contexto da universidade onde foram colhidas as

informagdes.

1.5 ESTRUTURACAO DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo atende as normas da Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC) 01/2014 para a elaboracdo de teses e dissertagdes do Programa de Pés-Graduagdo
em Ciéncias do Movimento Humano, no “Modelo Monogréafico”.

Para tanto, nas dissertacOes elaboradas no formato monogréafico, os elementos textuais
serdo organizados de modo a abranger os objetivos e as necessidades do estudo, conforme o
Manual para Elaboragdo de Trabalhos Académicos da UDESC. Desta forma, os elementos
textuais serdo organizados da seguinte maneira: a) Introducdo; b) Revisdo de Literatura; c)

Método; d) Resultados; e) Discussoes; f) Concluséo.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo apresenta-se a revisdo de literatura, a qual oferece suporte tedrico a
temética investigada. Para tanto, foi estruturada em trés subcapitulos, a saber: no primeiro,
“Crencas de Autoeficacia Docente”, abordam-se questdes referentes a conceitos e implicacdes
das crencas de AE no contexto de ensino, formacéo inicial e Educacéo Fisica, e retratam-se 0s
conceitos de AED; no segundo, “Fontes de Autoeficacia Docente”, comentam-se os tipos de
fontes existentes e as origens da percepcdo de AED, e destacam-se as situagdes, ou
momentos, que as fontes agem no contexto da formacéo inicial; no terceiro, “Estudos sobre
Autoeficacia”, apresentam-se o0s estudos de revisao a respeito da AE, em nivel internacional e
nacional. Para tanto, deve-se levar em conta que os estudos aqui apresentados conformam
aqueles encontrados nas buscas, um indicativo de que n&o refletem a totalidade dos estudos

dessa natureza.

2.1 CRENCAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE
2.1.1 Conceito das crencas de autoeficacia

No contexto de ensino, as crencas podem ser definidas como atitudes, julgamentos,
axiomas, opinides, ideologias, percepcbes particulares de cada individuo (PAJARES, 1992),
ou entdo, como um entendimento tacito de verdades pessoais, sociais ou profissionais que
foram construidas ao longo do tempo (ENNIS, 1994). Algumas crencas parecem auxiliar na
percepcao dos individuos, fazendo-os acreditar que, através de suas capacidades, é possivel
executar com sucesso determinadas tarefas, podendo ser estudadas a partir do conceito da
percepcao de autoeficacia (BANDURA, 1997).

As crencas de AE podem ser definidas, segundo Bandura (1986), como os julgamentos
dos individuos em suas capacidades para organizar e executar cursos de acles, exigidos para
atingir determinados tipos de desempenho. Essas crengas ou julgamentos que os individuos
fazem sdo compostos por sistemas cognitivos e afetivos que englobam capacidades de
simbolizar, de aprender através de outros, de planejamento estratégico, de regulagdo de
comportamento e autorreflexdo (PAJARES, 1996).

As crencas de AE surgiram da teoria social cognitiva, a qual propbde que o
comportamento humano € resultante das interagfes cognitivas, pessoais e ambientais,
conhecido como determinismo reciproco (BANDURA, 1986, 1997). No entendimento de

Bandura (2008), os individuos tém capacidades de auto-organizacdo, sendo proativos,
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autorreflexivos e autorregulados, e por isso, seus pensamentos conduzem suas agdes, por meio
da interacdo de fatores pessoais, comportamentais e ambientais, denominado como
determinismo reciproco. Além disso, as possibilidades de autonomia que os individuos tém
sobre suas acOes, os comportamentos de tomada de decisdo, podem ser conhecidos como
agéncia humana (VENDITTI JUNIOR, 2005). E também, a forma como os individuos
traduzem os resultados de suas agdes, alterando seus ambientes, crencas e desempenhos
subsequentes, sdo influenciados pela interacdo do determinismo reciproco (PAJARES, 1996).

O estudo das crengas de AE no contexto de professores exerce um papel fundamental
na identificacdo dos padrdes de pensamentos, nas emocdes, no esforgco para atingir as metas,
na persisténcia frente as adversidades, refletindo nos comportamentos relacionados aos
processos de ensino e aprendizagem (BANDURA, 1997). Para Bzuneck (1996), as crencas de
AE ndo se referem as habilidades do individuo, mas aos julgamentos e as acdes que podem
fazer com quaisquer habilidades que detém. O constructo das crencas esta relacionado com as
variaveis que antecedem o comportamento humano, e diante disso, suas consequéncias sobre
outros individuos (PAJARES, 1992). Segundo Pajares (1996), as crencas atuam como
mecanismos que selecionam e interpretam novos fendmenos, influenciando novos
comportamentos.

Muitas vezes, as crengas de AE sdo confundidas com as crengas sobre as a¢fes que
afetam nos resultados, conhecidas como Locus de Controle. Para Tschannen-Moran,
Woolfolk-Hoy e Hoy (1998), os dois conceitos tém pouca ou henhuma relacdo empirica, pois
as crencas de AE sdo fortes antecipadoras de comportamento, diferentemente do Lécus de
Controle, que resultam em crencas divididas entre aces e resultados, e ndo de eficacia
pessoal. Além disso, as crencas de AE ainda podem ser confundidas com o autoconceito, que
seria um nivel de especificidade mais amplo, incluindo avaliacdo de competéncia, autoestima,
associado a comportamentos de dominio especifico, mas nao de tarefa especifica, sendo mais
global e menos dependente do meio (SCHUNK, 1991). Para Pajares (1996), a AE e 0
autoconceito ndo necessariamente tém relacdo, uma vez que um individuo pode ser altamente
eficaz em matematica, mas ter baixa autoestima, por ndo ter orgulho de suas realizacGes.

No entendimento de Harter (1982), os conceitos de autoestima, autoconceito,
autoavaliacdo de capacidade e competéncia percebida emergem da teoria social cognitiva. Os
estudos de carater longitudinal de Felson (1984), com 1718 estudantes homens, examinaram
os efeitos da autoavaliacdo da capacidade sobre o desempenho académico. Os resultados

mostraram que o esforco é a principal variavel relacionada com o desempenho académico.
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Neste sentido, Pajares (1996) enfatiza que esses conceitos se relacionam com as crengas de
AE, devido aos efeitos do esforco e da persisténcia sobre o desempenho dos académicos. Na
direcao de aumentar a AE e o desempenho académico, Bandura (1986) revela que, para elevar
0 desempenho académico, medidas de autoestima e competéncia deveriam ser adotadas por
programas que se centram na construcdo de crencas de AE, por intermédio da persuasdo
social e de experiéncias de sucesso no ensino.

A partir da década de 1980, segundo Bzuneck (1996), os estudos passaram a focar nos
processos de aprendizagem em sala de aula, e nesse periodo e contexto, 0s pesquisadores
iniciaram os estudos que abordavam aspectos relacionados as diferencas de professores acerca
de seus conhecimentos e crencas em relacdo aos processos de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, Bzuneck (1996) salienta que os professores, mesmo tendo
conhecimento da matéria e habilidades bésicas de ensino, defrontam-se, muitas vezes, em sala
de aula, com inimeros obstaculos, revezes e frustagdes. Nesse cenério, as crengas de AE
podem ser um mecanismo fundamental para a sua motivagdo, de modo a mover esforgos e a
persistir diante das tarefas, mesmo aquelas consideradas dificeis de serem realizadas. Além
disso, 0 autor destaca que os estudos sobre a motivacdo do comportamento de professores
deveriam investigar quais séo as crencas de AE dos professores, a fim de promover um ensino
cada vez mais eficaz, identificando as crencas que os individuos trazem.

Diante disso, algumas pesquisas denotam apoio e relevancia aos estudos sobre as
crencas de AE no contexto de ensino, como Gibson e Dembo (1984), em uma pesquisa
realizada com 208 professores de escolas primarias, cujo objetivo foi desenvolver um
instrumento para aferir a eficacia do professor e analisar a relacdo existente entre a eficacia de
professores e seu comportamento. Os resultados mostraram que as crencas de AE dos
professores podem influenciar no padrdo de comportamento e engajamento dos alunos.

Para Schunk (1991), a AE pode instigar os professores a adquirir comportamentos
positivos, como maior esforco e persisténcia na realizagdo dos processos de ensino. As
experiéncias que demandam do individuo esforcgo e persisténcia, ao longo do tempo, tornam-
se crencas duradouras de AE, na medida em que transmitem confianga para a realizagdo de
tarefas, mesmo aquelas consideradas de dificil realizagdo (TSCHANNEN-MORAN;
WOOLFOLK-HOY; HOY, 1998).

Entretanto, se a AE do professor for baixa, isso podera acarretar em atividades menos
planejadas, em menos esfor¢o frente a alunos com dificuldades e também em professores

menos preocupados com o processo de ensino e aprendizagem. Além do mais, baixos niveis
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de AE podem implicar nos padrdes de pensamento e rea¢cbes emocionais, fazendo com que os
individuos acreditem que as tarefas sejam mais dificeis, promovendo estresse e até depressdo
(PAJARES, 1996).

Todavia, se a AE do professor for elevada, este tendera a promover atividades
desafiadoras, influenciando seus alunos a terem sucesso e também a perseverar diante das
dificuldades (BANDURA, 1977; ASHTON, 1984). Nesse entendimento, professores com
maiores crencas de AE tendem a aplicar praticas de ensino atualizadas, centrando-se em
procedimentos com vistas a aprendizagem, ao contrario daqueles professores com crengas de
AE mais frageis ou fracas (GUSKEY, 1988).

Estudos relacionados com as crengas de AE de professores tém mostrado que existe
uma relacdo direta entre a AE do professor e os resultados apresentados pelos alunos (ROSS,
1992), tais como a motivacdo (MIDGLEY; FELDLAUFER; ECCLES, 1989) e melhores
préaticas de intervencdo para os alunos com dificuldade (GIBSON; DEMBO, 1984). Além
disso, segundo Pajares (1996), as crencas de AE se relacionam com a expectativa frente a
resultados e na escolha e persisténcia na carreira universitaria, de modo que as crencas dos
individuos determinam as acgdes e, consequentemente, os resultados. Desta forma, os
individuos tendem a valorizar as tarefas que se percebem capazes de fazer, ndo valorizando as
tarefas que ndo tém confianca para realizar (BANDURA, 1986).

A construcdo da AE do professor pode provir de um poderoso paradigma, com foco na
formacdo de base de professores, incluindo componentes de motivacdo suficientes para o
desempenho em sala de aula, conforme salienta Ashton (1984). Para o autor, 0
comportamento dos professores, a relagcdo das atitudes e a conscientizacéo estdo relacionadas
com as crencas do individuo. E estas deveriam se relacionar ao comportamento e as crengas
de AE, de modo a garantir um comportamento eficaz em sala de aula.

No contexto de formacéo inicial, pesquisas envolvendo as crencas de AE sugerem que
os programas de formacdo devem oferecer uma grande oportunidade de experiéncias, seja
pela experiéncia enquanto docentes, seja pela observacéo de outros professores, pelo fato de
minimizar as dificuldades encontradas em diferentes tarefas (ASHTON, 1984; SCHUNK,
1989). Nessa perspectiva, 0s individuos podem obter informacGes de capacidades a partir do
conhecimento de outras pessoas, com base em similares, ou entdo, colegas com capacidades
equivalentes (SCHUNK, 1989).

Observar colegas com capacidades similares pode transmitir a quem observa uma

confianca na realizacdo da tarefa. No entanto, esse tipo de informacdo tem um efeito menos
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duradouro na AE do sujeito (SCHUNK, 1991), da mesma maneira que receber feedbacks tem
efeito direto na confianga, capacidade, desempenho e AE dos estudantes (SCHUNK, 1983).
No estudo de Schunk (1981), com 56 criangas das séries iniciais com dificuldade em
aritmética, os resultados mostraram que, ao utilizar procedimentos de modelagem,
aumentaram a persisténcia e a precisdo, ampliando a AE das criangas e diminuindo as
dificuldades.

Nesse entendimento, o inicio da formacdo inicial € fundamental para implementar
novas crencas de AE nos futuros professores, ao passo que, no inicio da aprendizagem, as
crengas de AE seriam mais faceis de mudar, ou mesmo, melhorar (BANDURA, 1977). Ap6s
a formac&o inicial, professores experientes tendem a ter crencas de AE estaveis, dificeis de
mudar, mesmo estando expostos a novos métodos de ensino, cursos e oficinas (ROSS, 1994).
Contudo, ao implementar novas estratégias de ensino, professores mais experientes tendem a
diminuir a percepcdo de AE, porém, quando se verifica que essas novas estratégias sdo
eficazes, a percepcéo volta a padroes elevados (STEIN; WANG, 1988).

Os primeiros contatos com a docéncia, tanto para professores inexperientes quanto
para experientes, afetam as crencas de AE, acarretando, muitas vezes, na diminui¢do da
percepcdo do nivel de AE (CHESTER; BEAUDIN, 1996). Contudo, as experiéncias de
pratica docente e a oportunidade de observar outros professores em acdo tendem a elevar o
nivel de AE dos professores ao decorrer do tempo (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-
HOY; HOY, 1998).

As mudancgas na percepcao de AE, segundo Usher e Pajares (2008), ocorrem devido a
combinacdo de diferentes experiéncias, sejam elas de pratica pessoal, observacédo e feedbacks
(SIWATU, 2011). Nessa perspectiva, ao longo da formagéo inicial, os futuros professores
deveriam ter oportunidades de desenvolver suas habilidades de ensino. Para tanto, existe um
modelo denominado “microteaching”, que fornece oportunidade de docéncia e reflexdo aos
futuros professores em curto espaco de tempo, através de experiéncias de ensino para seus
pares (colegas de graduacdo), experiéncias vicarias de observacdo (aula gravada) e
experiéncias de persuasdo (feedbacks sobre sua intervengdo) (CRUICKSHANK; METCALF,
1993; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HQOY; HOY, 1998). Por meio dessa atividade,
o futuro professor recebe feedbacks de seu desempenho, visualiza e reflete sobre sua atuagéo
no ensino e faz as tarefas, que sdo situagdes que proporcionam o desenvolvimento para uma
elevada percepcdo de AE (BENTON-KUPPER, 2001; AMOBI, 2005).
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A confianca na realizagdo das tarefas de sala de aula depende das crencas de AE,
assim como na confianga em suas habilidades para interpretar as dificuldades expressadas
pelos alunos, as relacdes sociais e as préprias emocoes (DAVIS, 2006). Quando professores
tém alta percepcao de AE, com elevado sentido de confianga nas tarefas de instrucao para as
necessidades dos alunos, geralmente focalizam mais nas tarefas de ensino (TSCHANNEN-
MORAN; HOY, 2001; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HQY; HOY, 1998).

O inicio da formacdo inicial € um periodo que exige muito do universitario, todo o
aprendizado requer AE, seja para realizar bem as atividades, adquirir conhecimento ou
dominar o material (SCHUNK, 1989). Para tanto, as crengas de AE podem variar em funcao
das habilidades, atitudes e experiéncias dos universitarios. Desta forma, os fatores pessoais, 0
processamento de informacdes e os feedbacks podem contribuir para a elevacdo da AE
(SCHUNK, 1991). Bandura (1986) ressalta que a AE se relaciona com algo especifico, logo,
as crencas de AE dos professores podem variar entre os diversos tipos de tarefas, as quais 0s
professores realizam cotidianamente, podendo, em determinadas tarefas, um professor ter um
senso de AE muito elevado, enquanto outro, um baixo senso de AE (BANDURA, 1997).
Muitas variaveis podem afetar a percep¢do de AE dos futuros professores, entre elas: a escola,
o clima, a estrutura e o senso de comunidade escolar, que afetam o desempenho dos
universitarios (GIBSON; DEMBO, 1984; HOY; WOOLFOLK, 1993) e os niveis de AE dos
professores (LEE; DEDRICK; SMITH, 1991).

2.1.2 Conceito de autoeficacia docente

As crencas de AE constituem um campo especifico em diferentes dominios, podendo
ser denominada como autoeficacia docente (AED). Portanto, as crengas dos professores
acerca de suas capacidades para ensinar, engajar e influenciar o aprendizado dos alunos,
mesmo aqueles considerados desmotivados, é conhecido como AED (TSCHANNEN-
MORAN; WOOLFOLK-HQY, 2001). Para Costa Filho (2014), deve-se investigar a AED
considerando-se as diferentes variaveis que podem influencia-la, tais como: a formagéo
inicial, a progressao na carreira e o nivel ensinado.

Para Woolfolk-Hoy (2012), a origem do termo AED situa-se ao final da década de
1970, periodo quando os professores acreditavam em suas capacidades para influenciar o
rendimento de seus alunos (BERMAN et al., 1977), ou como o lugar de controle do professor
(ROTTER, 1966). Nesse entendimento, a percep¢do de AED do professor enfatiza que as

capacidades necessarias para exercer influéncia nos resultados dos alunos, independente de
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fatores contextuais, séo afetados por dois itens, a saber: AED de ensino geral e AED de ensino
pessoal (ROTTER, 1966; GIBSON; DEMBO, 1984; WOOLFOLK; HOY, 1990).

No entendimento de Woolfolk-Hoy (2012), os itens de AED de ensino geral e pessoal
emergiram do constructo de Rotter, de lugar de controle externo e interno. Para Rotter (1966),
0 lugar de controle pode ser definido como o grau em que uma pessoa acredita que a causa
dos resultados encontra-se sob seu controle. Seguindo a perspectiva de Bandura (1997), a
AED de ensino geral pode ser definida como a expectativa dos professores acerca das tarefas
de instrucdo, ou ainda, uma orientacdo de controle externo frente a influéncias do contexto, as
quais os alunos sdo expostos. J& a AED pessoal estd relacionada a capacidade de os
professores produzirem resultados especificos, da mesma forma que reflete uma orientacdo
para o controle interno, com énfase na capacidade percebida do professor a fim de persuadir
seus alunos (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY; HOY, 1998).

Para Ashton (1984), a AED, ou o sentido de AE dos professores, pode ser definida
como o ponto que eles acreditam ter capacidades suficientes para afetar o desempenho de seus
alunos. Além disso, a AED pode ser definida como a extensao da crenca do professor frente a
sua capacidade de afetar o desempenho de seus alunos (BERMAN et al., 1977). Igualmente,
as crengas ou as convicgdes dos professores podem influenciar positivamente o aprendizado
de seus alunos, mesmo aqueles com problemas de aprendizado ou desmotivados (GUSKEY;
PASSARO, 1994), assim como, na medida em que conseguem controlar o refor¢co de suas
acoes, influenciam de maneira positiva na motivacao dos alunos (ROTTER, 1966).

Para Bandura (1977), a AED, ou a AE do professor, é denominada como um processo
cognitivo onde os individuos constroem suas crencas a respeito de suas capacidades de
desempenho sob um determinado nivel de efeito. No entendimento de Tschannen-Moran,
Woolfolk-Hoy e Hoy (1998), a eficacia de professores pode ser denominada como as crencas
em suas capacidades de organizar cursos de acdo necessarios para realizar com sucesso um
ensino especifico, ou uma tarefa em particular.

O desempenho das crencas de AED dos professores, no entendimento de Summers,
Davis e Woolfolk-Hoy (2017), relaciona-se com suas capacidades para atender as
necessidades dos alunos e as interagdes de classe. Para os autores, as relagdes estabelecidas
com a classe tém grande impacto nas crencas dos professores, no planejamento e no
fortalecimento dos contetdos.

Algumas variaveis, ao longo dos anos, tém sido relacionadas com as crengas de AED
dos professores, a saber: expectativa de sucesso do aluno (GODDARD; HOY; WOOLFOLK-
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HOY, 2004); percepc¢éo de alunos a respeito das relagdes com seus professores (SUMMERS;
DAVIS; WOOLFOLK-HOY, 2017); e a qualidade dos relacionamentos dos pais (PIANTA,
1997). Associado a AED, segundo Alvidrez e Weinstein (1999), a expectativa dos professores
para o sucesso dos alunos interfere na forma como as tarefas de instrucdo séo aplicadas, pois,
ao passo que os professores sustentam crencas de que seus alunos séo capazes, isso afeta no
juizo da AED. Referente ao juizo que os professores fazem de sua AED, Tschannen-Moran,
Woolfolk-Hoy e Hoy (1998) destacam que eles fazem dois tipos de julgamento para construir
a percepcdo de AED, a saber: o primeiro, associado a analise da tarefa, e o segundo, a
competéncia pessoal para realizar com sucesso as tarefas. Dependendo do tipo e da
dificuldade da tarefa, o professor questiona as habilidades necessarias para se ter sucesso.

As relacBes sociais estabelecidas entre professores e alunos, por sua vez, estdo
vinculadas a AED, e também, a percepcdo dos alunos a respeito das relagdes com seus
professores. Desta maneira, 0s sentimentos de otimismo apresentados pelos professores ao
inicio do ano letivo causam implicacOes diretas, e de modo positivo, nas relagdes sociais
estabelecidas entre os professores e os alunos. E da mesma forma, niveis elevados de AED
acarretam um maior grau de proximidade ao longo do tempo e menores taxas de conflitos
entre os professores e 0s alunos ao inicio do ano letivo (SUMMERS; DAVIS; WOOLFOLK-
HOY, 2017).

Outros tipos de varidveis relacionadas a pratica docente afetam igualmente a
percepcdo de AED. Professores inexperientes, em muitos casos, ttm AED mais frageis em
comparacdo a professores experientes (TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001). Do mesmo
modo, professores com titulacdo de poOs-graduacdo apresentam maior AED quando
comparados aqueles que tém apenas a licenciatura (TSCHANNEN-MORAN; JOHNSON,
2011). Além disso, quanto maior o sentimento de liberdade, autonomia, independéncia e
iniciativa para promover suas atividades, planejamentos e aulas, maior é a percepcdo de AED
(SKAALVIK; SKAALVIK, 2007).

Para Guerreiro-Casanova e Azzi (2015), as crengas de AED relacionam-se diretamente
com a promocdo de ambientes favordveis para a aprendizagem dos alunos. Segundo 0s
autores, as crencas de AED atuam como reguladoras do comportamento dos professores,
afetando na escolha de estratégias de ensino, na reflex@o de suas acOes e na realizagédo de seus
atos. Niveis elevados de AED podem afetar na diminuicdo da sindrome de burnout
(WOOLFOLK-HOY; DAVIS, 2006), na motivacdo e engajamento nas atividades (RODRI-
GUEZ et al., 2009; THOONEN et al., 2011), na aprendizagem regulada dos alunos por meio
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dos feedbacks (BANDURA, 1997) e no modo solidario, evitando comportamentos agressivos
e autoritarios, favorecendo, assim, o desenvolvimento da AE de seus estudantes (AZZI,
POLYDORO; BZUNECK, 2006; AZZIl; POLYDORO, 2010).

Em estudo de Guerreiro-Casanova e Azzi (2015) com 201 professores e gestores
escolares, os autores identificaram que as crengas de AED foram afetadas por um conjunto de
variaveis relacionadas, a saber: a eficicia coletiva escolar, a mais importante varidvel para
explicar a AED (KURT; DUYAR; CALIK, 2011); a formacdo, sugerindo que o grau de
qualificacdo profissional implica em melhores capacidades de estratégias, organizacéo,
aprendizado e engajamento dos alunos (TSCHANNEN-MORAN; JOHNSON, 2011;
THOONEN et al., 2011); e ao tempo de atuacdo na escola, indicando que, quanto maior o
tempo de atuacdo em uma mesma escola e mais experiente o professor for, maior sera a
percepcdo de AED. Os resultados mostraram que os professores se percebem eficazes para
mobilizar os alunos e, assim, influenciar na aprendizagem. Os autores destacam também que
estimular a participacdo dos professores em programas de P6s-Graduacdo contribui, de modo
significativo, para o fortalecimento das crencas de AED, além de enfatizar a importancia de
um ambiente estruturado de trabalho a fim de minimizar a rotatividade de professores.

No cenério brasileiro, pesquisas envolvendo o constructo da AED tém analisado as
relacbes entre a AED e variaveis pessoais, de atividades docentes e contextuais, que
influenciam na crenga dos professores (GUERREIRO-CASANOVA; AZZI, 2015), somando
o fato que buscam adaptar e validar diferentes tipos de instrumentos e escalas relacionados ao
senso de efic4cia pessoal e de ensino (BZUNECK; GUIMARAES, 2003) e investigar o nivel
de percepcdo de AED dos professores (BZUNECK, 1996). Como resultado, as pesquisas
apontam a necessidade da formagéo continuada de professores (GUERREIRO-CASANOVA,;
AZZl, 2015), assim como relatam que os instrumentos sdo adequados para a avaliacdo do
senso de AED dos professores (BZUNECK; GUIMARAES, 2003), e também que o0s
professores se percebem com nivel intermediario a médio, de AE pessoal e AE para o0 ensino
(BZUNECK, 1996).

Ainda em nivel nacional, os estudos na area de Educacdo Fisica relacionados a AED
tém identificado as situacdes que influenciam no julgamento dos universitarios durante o
periodo de estagio obrigatorio (IAOCHITE; COSTA FILHO, 2016), da mesma forma que
buscam compreender como se constituem as crencas de AED dos universitarios em fase de
conclusdo de curso, durante o periodo de estagio (COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015). Os

mesmos estudos medem e analisam também a AED e suas origens relacionadas ao ensino
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(IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014), assim como aspiram explorar evidéncias de validade
para escalas de fontes de AED (IAOCHITE; AZZI, 2012), além de identificar e analisar a
AED de professores e a relacdo com o nivel de satisfacdo pessoal e a disposicdo para
continuar na carreira (IAOCHITE et al., 2011), tal como investigam o nivel e as crencas de
AED dos universitarios (SILVA; IAOCHITE; AZZI, 2010).

Os resultados dessas pesquisas sinalizam a importancia das experiéncias diretas para a
construcdo das crencas de AED dos universitarios (IAOCHITE; COSTA FILHO, 2016;
SILVA; IAOCHITE; AZZI, 2010), e também, as experiéncias de persuasdo social (COSTA
FILHO; IAOCHITE, 2015). Ademais, destacam niveis de AED sobre o ensino moderados
(IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014) e elevados (IAOCHITE et al.,, 2011; SILVA;
IAOCHITE; AZZI, 2010), e mostram a validade dos instrumentos para examinar as fontes de
AED (IAOCHITE; AZZI, 2012).

Pesquisas internacionais na area de Educacdo Fisica relativas a AED procuram
identificar o nivel de AED dos professores (TURAN; PEPE; BAHADIR, 2015; EROGLU;
ONLU, 2015; MARTINS; COSTA; ONOFRE, 2014; JOVANOVIC et al., 2014; YILMAZ,
2013); analisar a relacdo das experiéncias com as fontes de AED (MARTINS; ONOFRE;
COSTA, 2014; MARTINS; COSTA; ONOFRE, 2014) e a AED dos professores e a relagdo
com o aprendizado e motivacdo dos alunos (PAN, 2014); identificar o perfil de
gerenciamento de classe de universitarios em Educacao Fisica e a relacdo com a gestdo e a
AED (YILMAZ, 2013).

Como resultado, as pesquisas demonstram que a AED dos professores varia de acordo
com a idade, o tempo de servico e as experiéncias (TURAN; PEPE; BAHADIR, 2015), assim
como indicam que os universitarios tm niveis moderados de AED (EROGLU; ONLU, 2015).
Além disso, destacam a importancia dos estagios e das experiéncias diretas no ensino para a
consolidacdo da percepcdo de AED (MARTINS; COSTA; ONOFRE, 2014); mostram as
diferengas entre o nivel de percepcdo de AED entre as universidades e entre 0S Sexo0s
masculino e feminino JOVANOVIC et al., 2014); identificam elevados niveis de AED dos
professores (YILMAZ, 2013) e que as experiéncias de ensino real, juntamente com 0s
feedbacks de professores e colegas, transmitem maior confianga para 0s universitarios
(MARTINS; ONOFRE; COSTA, 2014); e que o nivel de AED dos professores afeta na
aprendizagem e na motivacao dos alunos (PAN, 2014).
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22  FONTES DE AUTOEFICACIA DOCENTE

Os estudos sobre as fontes de AED comegaram a partir da década de 1980, tendo
como marco inicial a investigacdo das relagcdes dos contextos educacionais e instrutivos que
afetavam a AE (DINTHER; DOCHY; SEGERS, 2011). Desde entdo, entende-se que as
crencas de AED sao formadas através da interpretacdo que os individuos fazem a partir de
quatro fontes principais de informac&o, a saber: experiéncia de dominio ou direta; experiéncia
vicaria ou de observacdo; persuasdo social; estados fisiolégicos e afetivos ou estados
sométicos (BANDURA, 1997; PAJARES; OLAZ, 2008; PAJARES, 2002).

Neste sentido, Usher e Pajares (2008) destacam a importancia da combinacdo de
diferentes fontes de AE para se obter um forte senso de eficicia em funcdo da unido dos tipos
diferentes de experiéncias adquiridas. Esse forte senso de AE deve incorporar fatores que
possam contribuir na formacdo dessas crencas, através das experiéncias de dominio, vicaria,
de persuasao e fisioldgico afetivo (BANDURA, 1997).

Para tanto, o processo de interpretacdo das fontes de informacdo dependeré do tipo de
informacdo selecionada, capaz de formar o juizo da prépria capacidade para realizar as
tarefas. Além disso, para que ocorra a formacdo da AED, é fundamental a integracdo das
diferentes fontes, a fim de desenvolver o sentimento de eficacia (PAJARES, 2002). Quanto a
AED, existe a preocupacdo de investigar o modo como as suas fontes contribuem para a
formagdo da percepcdo de AED, e também, na confianca para a realizagdo das tarefas
docentes (PAJARES, 2002).

Embora as quatro fontes de AE de Bandura contribuam para o desenvolvimento das
crencas, a interferéncia delas ndo ocorre de modo automatico (PAJARES, 2002). Para
Bandura (1997), a maneira como 0s sujeitos interpretam cognitivamente as informacfes é
fundamental para o desenvolvimento das crencas de AE. Assim, quando os individuos
acreditam que tém determinadas crencas de AE, tendem a valorizar ndo somente as quatro
fontes de AE, mas também diversos outros fatores pessoais e contextuais, como: destrezas,
modelos de éxitos, fracassos, credibilidade do persuasor, complexidade da tarefa, quantidade
de esforco, ajuda externa recebida e resultados (SCHUNK, 1989; PAJARES, 2002).

2.2.1 Experiéncia Direta

Segundo Pajares e Olaz (2008), a principal fonte de AE é a experiéncia direta, que
ocorre por meio da interpretacdo dos resultados dos comportamentos e das experiéncias de

pratica, realizadas pelo individuo. Segundo os autores, toda essa interpretacdo promove o
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desenvolvimento das crencas de AE, principalmente se os resultados forem interpretados
como bem-sucedidos. De todo 0 modo, as experiéncias diretas séo apenas dados brutos, e por
esse motivo, muitos fatores influenciam na maneira de processar os dados, afetando na
autoavaliacdo e no julgamento do individuo. Bandura (1997) destaca que a experiéncia direta
¢ a mais poderosa fonte de AE, pois possibilita uma auténtica situacdo dos aspectos
necessarios para se atingir o objetivo.

Quando o individuo tem repetidas situacdes de éxito, isso possibilita a construcéo de
crencas consistentes sobre como agir adequadamente em situacbes futuras, gerando, por
conseguinte, expectativas elevadas de sucesso na busca pela resolucdo de problemas,
especialmente quando o sucesso € alcancado nas primeiras experiéncias de aprendizagem
sobre o ensino (TSCHANNEN-MORAN; MCMASTER, 2009). Apesar disso, obter
frequentemente situacdes de sucesso, demandando pouco esforco, pode levar os individuos a
apresentar certa ansiedade e desanimo, quando confrontados com situagdes de fracasso. Por
isso, para obter uma percepcdo de AE consistente, segundo Pajares (2012), isso requer passar
por experiéncias que exijam determinado esforco, embora experimentar fracassos de modo
repetitivo influa negativamente no desenvolvimento da AE.

Classificar as experiéncias diretas como bem-sucedidas, através da avaliacdo de
desempenho pessoal, no entendimento de Morris, Usher e Chen (2016), pode ser considerado
algo impreciso para se fazer uma relagdo com a AED, uma vez que Bandura (1997) usava
frequentemente o termo “‘successes” para descrever a forma como o sucesso refletia nas metas
e nos niveis de desempenho, por meio das experiéncias diretas. Neste sentido, Zimmerman
(2000) salienta que as experiéncias diretas determinam os resultados das experiéncias
pessoais, afetando de modo prévio os resultados da realizacao.

De acordo com esse entendimento, Tschannen-Moran, Woofolk-Hoy e Hoy (1998)
argumentam que as experiéncias diretas obtidas durante o ensino por professores operam uma
maior interferéncia na percepcdo de AED e na competéncia percebida. Para os autores,
durante o ensino, os professores obtém informacdes de seus atos, testam as consequéncias de
seus esforgos, e com isso, percebem sua AED.

Estudos na area de Educagdo Fisica mostram que a principal fonte que constitui a
AED de professores ou de universitarios € a experiéncia direta (IAOCHITE, 2007). Destaca-
se 0 estudo realizado por Costa Filho e laochite (2015), que investigaram a percepc¢do de AED
de estagidrios em Educacdo Fisica do ultimo ano de graduacdo. Através de anélise

documental de portfélios reflexivos, os resultados mostraram que as experiéncias diretas
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foram as fontes de AED mais citadas para a formagédo das crencgas. Além disso, 0s estudos de
Silva, laochite e Azzi (2010) mostraram a importancia de estimular a experiéncia direta
durante o periodo de formacao inicial, com o proposito de aumentar a confianca no ensino dos
universitarios, e também de questdes relacionadas as estratégias de ensino e de aprendizagem,
tornando as percepcdes de autoeficicia mais duradouras.

Em seu estudo de validacdo da escala de fontes de AED, para a amostra de professores
de Educacdo Fisica, laochite e Azzi (2012) destacam a importancia das experiéncias diretas.
Para os autores, toda a reflexdo ao longo da pratica docente, isto €, as tentativas pessoais de
criacdo de procedimentos de ensino mais ajustados para atender as demandas do cotidiano em
sala de aula, serve para criar um processo cognitivo de construcdo e reconstrugdo de novas
crencas sobre suas capacidades, incluindo a crenca de autoeficécia docente.

Estudos na area de educacdo tém destacado que as praticas de ensino que enfatizam a
pratica docente ao longo da formacéo inicial, e também durante a carreira, favorecem a
ampliacdo e a memorizagdo de repertorios de éxito, contribuindo para o fortalecimento e o
desenvolvimento das crencas de AED (DELLINGER et al., 2008; ZACH; HARARI,;
HARARI, 2012).

Para Morris, Usher e Chen (2016), os estudos de natureza quantitativa sobre a fonte de
experiéncia direta dos professores tém avangado pouco sobre como a performance influencia
na percepcdo de AED. Para os autores, uma tentativa de compreender essa lacuna seria
examinar a forma como as experiéncias de ensino contribuem, através da medicdo da AED,
antes e depois de uma nova experiéncia, e também uma tentativa de correlacionar as

experiéncias com a AED, e logo, com 0s anos de experiéncia.

2.2.2 EXxperiéncia Vicaria

Outra forma de se obter AE é por meio da observacdo de outras pessoas, sem a
necessidade de atuacdo direta, através da experiéncia vicaria (PAJARES, 2002). Para Pajares
e Olaz (2008), a fonte de informacéo vicéaria € considerada um pouco mais fraca do que a
experiéncia direta. Contudo, se o individuo tem pouca confianca, ou mesmo pouca
experiéncia, essa fonte tende a ser mais sensivel para esses casos, podendo ser tdo poderosa
quanto as experiéncias diretas. Além disso, mesmo os individuos experientes, considerados
mais eficazes, aumentam sua percepcdo de AE quando, por meio da modelagem, aprendem

meios e maneiras mais eficazes de realizar as tarefas. Segundo os autores, a experiéncia
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vicéria é mais poderosa para aquele que observa e percebe certa semelhan¢a consigo mesmo,
fazendo-o acreditar que também é capaz de realizar a tarefa.

Estudos na area de educacdo defendem que as experiéncias vicarias exercem menor
influéncia nos individuos, ao comparar com as experiéncias diretas, conforme destacam 0s
estudos sobre a relagdo das experiéncias para a construgdo das crengas de AED de Aydin,
Demirddden e Tarkin (2012), com universitarios de quimica. Os resultados evidenciaram que
as experiéncias vicarias foram as principais fontes de AED para os universitarios com pouca
experiéncia no ensino e com pouco conhecimento ou ddvidas a respeito de suas proprias
capacidades pedagdgicas.

Da mesma forma, no campo da Educacéao Fisica, destacam-se os estudos de laochite e
Souza Neto (2014), que identificaram e analisaram a forca e as fontes de AED na formacdo de
professores. Como resultado, os autores destacam que a experiéncia direta ndo foi a principal
fonte de autoeficacia para aqueles universitarios com pouca experiéncia de ensino.

De maneira semelhante, no estudo de Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2007), com
255 professores de escolas primarias, que analisava a diferenca das crencas de AE de
professores experientes e inexperientes, 0s resultados apontaram que os experientes tendem a
utilizar muito as experiéncias diretas, enquanto os inexperientes as experiéncias vicarias como
uma forma de melhorar sua intervencdo pedagégica.

As informacgdes advindas do desempenho de outras pessoas, no entendimento de
Pajares (2012), sdo importantes para a formacdo da AE, na medida em que, frequentemente,
nos comparamos com outras pessoas em situacdes similares. Para o autor, no caso da AED,
observar outros professores com notavel saber e competéncia, durante a docéncia, pode levar
o professor que observa a crenca de que é possivel realizar as mesmas tarefas, desde que ele
intensifique e persista em seus objetivos e esforcos. Em todo o caso, quanto maior for a
semelhanca entre 0 modelo e quem o observa, maior seréd a influéncia na percepcdo de AED
do sujeito. Nesse entendimento, Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy e Hoy (1998) realgam que
através da imitacdo de padrbes de comportamento dos professores, 0s estudantes adquirem
recursos importantes para poder utilizar, especialmente nas primeiras situagdes de ensino na
carreira. E ainda destacam que, durante o processo de formacdo, é importante estimular a
observagdo dos professores, a fim de minimizar a pouca experiéncia que possuem.

Destacando as experiéncias vicarias, Morris, Usher e Chen (2016) apontam que 0s
estudos de natureza quantitativa se baseiam em escalas para aferir as fontes de AE. Muitos

deles apreciaram a importancia da observacdo de modelos que ensinam ou a qualidade
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daquilo que foi “meaningful or valuable”, isto ¢, significativo ou valioso, para quem observa
(KIEFFER; HENSON, 2000; MOHAMADI; ASADZADEH, 2012). Os autores avaliaram
também o grau em que os sujeitos aprenderam com a observacdo de professores com AED
(KIEFFER; HENSON, 2000).

Para o contexto de formagcé&o inicial, a observacao de colegas em agdo pode transmitir
a quem observa uma confianga suficiente para criar novas possibilidades, na medida em que
todos se encontram, teoricamente, em mesmo nivel, e consequentemente, apresentam padrdes
semelhantes de capacidade e dificuldade durante a intervencdo pedagogica (NESPOR, 1987;
SCHUNK, 1987).

Ao destacar o papel da observacdo de pares, Heppner (1994), em seu estudo com 5
professores do curso de Psicologia, avaliou se eles precisavam de mais conhecimento ou
habilidade, e quais atividades aumentavam a AED. Como resultado, o autor destaca que,
através da observacdo de pares, ou colegas de profissdo, os professores aumentavam sua
percepcdo de AED, e também que os feedbacks dos alunos e dos instrutores de estagio eram
as principais fontes.

No estudo de Tschannen-Moran e McMaster (2009), os autores identificaram as
diferentes fontes de AED em professores primarios. Para os autores, por meio das
experiéncias vicéarias ou da observacdo de outros professores, considerados modelos de
referéncia, é possivel adquirir conhecimentos para a realizacéo das tarefas de ensino, a medida
que a possibilidade de reproduzir os procedimentos observados nos modelos desenvolve
expectativas de capacidades suficientes para realizar tarefas semelhantes, especialmente
qguando os modelos obtém bons resultados. No entanto, Bandura (1997) enfatiza que, para que
ocorra o fendmeno da modelacéo, é preciso considerar as caracteristicas e as competéncias do
modelo, bem como a capacidade de quem observa para identificar certa similaridade ou
afinidade.

Além disso, muitos dos estudos citados por Morris, Usher e Chen (2016) avaliaram as
experiéncias vicarias, classificando a observacdo dos individuos em comparagdo a outras
situacbes e modelos (OH 2011; O'NEIL; STEPHENSON 2012; POULOU, 2007,
WOOLFOLK-HOY; SPERO, 2005). No entanto, ao realizarem comparag0es baseadas nas
experiéncias vicarias, isso pode causar certa confusdo, na medida em que as comparacoes
servem apenas como um parametro para que os individuos possam fazer seus julgamentos

(BANDURA, 1991). Nesta perspectiva, Bandura (1997) destaca que a observacdo de modelos
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competentes aumenta significativamente a AE, porém, a comparacdo aumenta a AE de quem
observa e percebe uma superioridade no comparado, isto é, uma comparagdo descendente.

O processo de aprendizagem pela experiéncia vicaria, segundo Pajares (2002), é
recorrente de uma serie de processos implicados nessa experiéncia. Para Bandura (1997), séo
quatro processos que implicam nesses processos, a saber: processos de atengdo, a importancia
do processo de observacdo a partir da conduta do modelo, fatores relacionados a selecdo das
destrezas cognitivas, as semelhancas com o modelo e o valor dado a tarefa observada;
processos de retencdo, a capacidade de guardar na memdria o que foi observado,
caracterizando-se como um processo de transformacgdo e estruturacdo das informacoes;
processos de producao, as acoes refletidas a partir das informacdes obtidas e comparadas com
o modelo; e processos motivacionais, todo o processo de modelacdo, que depende das

motivacdes pessoais.

2.2.3 Persuasao Social

A fonte de AE persuasdo social esta relacionada ao nosso desempenho (PAJARES,
2002) e ao desenvolvimento de crencas de AE pela persuasdo de outras pessoas, incluindo a
exposicdo de julgamentos verbais (PAJARES; OLAZ, 2008). A persuasdo social, por si so,
tende a ter um efeito limitado para criar um sentimento forte e permanente de AE, embora
favoreca, de maneira instantanea, quando é aplicada de modo realista (SCHUNK, 1991).
Contudo, um nivel de satisfacdo docente elevado sugere uma maior influéncia da fonte de
persuasdo social, embora, a medida que os individuos adquirem experiéncias diretas no
ensino, o efeito dela tende a diminuir (IAOCHITE, 2007).

Os feedbacks, as mensagens positivas e realistas, podem animar e influenciar o sujeito
a adquirir um esforgo extra frente as tarefas, mesmo aquelas consideradas dificeis de realizar.
Quanto a AED, os professores sdo persuadidos por diferentes fontes, como as informacgdes
sobre o processo de ensinar, as estratégias de instrucdo aplicadas e a maneira como ensinam,
as quais refletem diretamente nos resultados de suas intervencdes (PAJARES, 2002).

Ao contrario dos feedbacks positivos, no caso dos negativos, ou da persuasdo social
negativa, segundo Tschannen-Moran, Woofolk-Hoy e Hoy (1998), os professores, em
resposta a esse tipo de informacdo, tendem a adotar comportamentos de autoprotecéo,
impossibilitando alcangar os resultados almejados. Contudo, 0s persuasores devem garantir
que as tarefas imaginadas podem ser obtidas com sucesso, e os feedbacks ndo podem ser

confundidos com elogios ou comentarios vazios e soltos, conforme destacam Pajares e Olaz
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(2008). Assim, para 0s autores, 0s comentarios positivos tendem a encorajar e conceder poder
na forma de crencas de AE aos sujeitos, embora as persuasdes negativas tenham efeito
contrario, uma vez que podem causar frustracdes e diminuir as crencas de AE.

No contexto da Educacdo Fisica, o resultado dos estudos de Saville et al. (2014) com
jovens praticantes de esporte evidenciou que todos os feedbacks positivos para motivar a
realizacdo das atividades elevaram a AE, encorajando e motivando os jovens durante a pratica
esportiva. Em relacdo ao contexto de formacéo inicial em Educacao Fisica, é importante frisar
que os feedbacks provenham de pessoas reconhecidas como experientes e confiaveis, e
também, associados a ambientes favordveis e propensos, para que a funcdo primordial da
persuasao, isto é, de aumento da percep¢do de AED, seja garantida (IAOCHITE; AZZI,
2012).

Para Bandura (1997), os estimulos verbais recebidos de pessoas importantes, como
colegas, supervisores e professores, interferem e contribuem no julgamento que o individuo
realiza acerca de sua AE. Segundo Usher e Pajares (2008), os feedbacks, para serem eficazes,
devem ser colocados de modo a apoiar 0 senso de eficacia dos estudantes universitarios,
considerando sempre se as informacfes sdo estruturadas e compreensiveis, e se estes sao
verdadeiramente suscetiveis de persuasdo. Em uma referéncia a aprendizagem esportiva,
Feltz, Short e Sullivan (2008) destacam que os feedbacks sdo essenciais para a aquisi¢do da
AE, através de expressdes como “vocé pode fazer”, ou entdo, “eu acredito que vocé pode
fazer isso”, considerados fatores fundamentais para motivar e melhorar a aprendizagem.

A fonte de persuasdo social, no contexto de ensino, tem sido mensurada através da
avaliacdo que os professores recebem na forma de apoio interpessoal (MORRIS; USHER,;
CHEN, 2016). Toda a persuasdo de membros da comunidade escolar, incluindo pais, colegas,
grupo gestor e alunos, afeta na percepcdo de AED do professor (TSCHANNEN-MORAN;
WOOLFOLK-HOY, 2007; WOOLFOLK-HOY; SPERO, 2005). Todavia, as mensagens,
comentarios ou feedbacks que fornecem alguma informacéo relacionada a propria capacidade
do individuo sdo fontes de informacdo de AE, na medida em que fornecem aos professores
informagdes que podem motiva-los a realizacdo das tarefas (HEPPNER, 1994; KIEFFER;
HENSON, 2000). Outra forma de persuaséo, segundo Morris, Usher e Chen (2016), seriam as
mensagens menos explicitas que os individuos recebem sob a forma de aconselhamento

pedagdgico.
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2.2.4 Estados Fisioldgicos e Afetivos

Para Pajares (2002), os estados fisiologicos e afetivos possibilitam aos sujeitos uma
informacdo importante no momento de julgar a AE diante de algumas situacOes, sobretudo
quando as situacdes ou tarefas requerem esforco fisico, empenho e controle do estresse. Para
0 autor, essa fonte pode afetar diretamente na diminuicdo da percepcédo de AE, na medida em
que o estado de ativagdo excessivo dos sujeitos interfere no modo como interpretam as
situacBes. Além disso, segundo Pajares e Olaz (2008), os sujeitos podem avaliar a sua
confianca, para a realizacdo de determinadas tarefas, através de seu estado emocional
percebido e de fortes reagfes emocionas, 0 que pode causar um impacto nas previsdes de
sucesso e fracasso. Todo pensamento negativo e os temores sobre suas capacidades tendem a
afetar na diminuicdo da percepcdo de AE, suscitando mais estresse e agitacdo e prejudicando
ainda mais o julgamento das informacdes.

Segundo Bandura (1997), os sujeitos tendem a aprender mais rapido quando
reconhecem o momento em que determinado tipo de estado de &nimo contribui para realizar
determinadas tarefas. No caso dos professores, 0s estados emocionais percebidos durante o
ensino podem influenciar na percepcdo de AED. O estresse, a ansiedade, a depressdo e a
angustia em niveis elevados podem prejudicar o processo de ensino e criar no professor uma
expectativa de fracasso, acarretando na diminuicdo das crencas de AED. Contudo, se faz
necessario a manutencdo de um grau moderado de ativacdo emocional, a fim de facilitar a
realizacdo das tarefas (PAJARES, 2002), da mesma forma que, para desenvolver as crencas
de AE, é necessario que ocorra o desenvolvimento do bem-estar emocional e a reducdo dos
estados emocionais negativos (PAJARES; OLAZ, 2008).

Em todo o caso, assim como ocorre nas demais fontes de AE, todas as informagdes
proporcionadas através dos estados fisiologicos e afetivos ndo sdo boas preditoras de AE
pessoal, ao considerar a influéncia de uma sobre a outra. Toda informacdo advinda desta ou
de outra fonte de AE depende do modo como o individuo processa as informacdes
cognitivamente, assim, a percepcdo de AED é afetada dependendo do modo como o sujeito
interpreta as informacGes e ndo somente pela intensidade das rea¢cdes emocionais (PAJARES,
2002).

No contexto de ensino, destaca-se a pesquisa longitudinal de Mulholland e Wallace
(2001), cujos autores, através de um estudo de caso unico, acompanharam o periodo de
formacao inicial em um curso de licenciatura em quimica em uma universidade australiana, e

também, um periodo de 4 semanas de docéncia em uma escola primaria. Como resultado,
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destacaram que as experiéncias diretas foram as fontes com maior influéncia, porém,
enfatizaram que os estados fisioldgicos e afetivos afetaram na percepcdo de cansaco e na
busca constante para a resolucdo de problemas. Segundo Bandura (1997), professores com
alta percepcdo de AE tendem a focar na resolucdo dos problemas em vez de se concentrar em
aliviar o estresse.

Na éarea de Educacdo Fisica, os estudos de laochite e Costa Filho (2016), que
analisaram 18 portfdlios reflexivos de universitarios durante o periodo de estagio
supervisionado, evidenciaram que os medos, a falta de seguranca, a timidez, a incerteza e 0s
embaracos foram frequentes entre os universitarios no inicio do estagio.

Os estudos que analisaram a influéncia dos estados fisiologicos e afetivos, na revisao
sistematica de Morris, Usher e Chen (2016), abrangem aspectos relacionados com o estresse,
0 medo, a ansiedade e a fadiga (HEPPNER 1994; KIEFFER; HENSON, 2000; O'NEIL;
STEPHENSON, 2012; POULOU, 2007), analisam o estresse causado pelos estagios
(KLASSEN; DURKSEN, 2014) e os estados fisioldgicos negativos que interferem na AE de
professores inexperientes (PALMER, 2006). Os autores ainda destacam que os estudos de
natureza qualitativa, que investigaram a fonte de estado fisioldgico e afetivo, tém verificado
as emocdes e 0s sentimentos percebidos durante a intervencdo docente (CHONG; KONG,
2012; MILLS, 2011).

Além disso, é salutar dizer que outros tipos de influéncia podem afetar de maneira
significativa a AED dos sujeitos, fatores como: a escola, 0 medo de perder o emprego, a
cooperacdo entre os profissionais e as relacbes sociais, na medida em que 0S sujeitos
interpretam as informag6es advindas da fonte de estados fisioldgicos e afetivos (HAND;
STUART, 2012; MOHAMADI; ASADZADEH, 2012).

2.3 ESTUDOS SOBRE AUTOEFICACIA

A AE é um tema que tem sido difundido ao longo dos Gltimos 40 anos, pois diversas
pesquisas foram realizadas desde Bandura (1977), incluindo artigos empiricos ou de revisao
(ZEE; KOOMEN, 2016). Em virtude da grande quantidade de estudos de revisdo produzidos
a respeito da AE (MORRIS; USHER; CHEN, 2016), optamos por abordar os estudos que
tratam sobre os temas: AE, crencas de AE, AED e fontes de AED. Para tanto, adotaram-se
procedimentos de revisdo sistematica para a selecdo dos estudos.

Como critério de inclusdo, selecionamos apenas artigos denominados como de

“revisdo” ou “tedricos”, enquadrados nas seguintes classificagdes: revisao de literatura, meta-
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andlise, revisdo narrativa e revisao sistematica (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014). Para
a selecdo dos estudos, utilizaram-se as bases de dados: Psycinfo, Sport Discus, Google
Académico, Scielo, PsycArticles (APA), ERIC, Lilacs e Scopus, Portal de Periddicos da
CAPES e eBook Collection (EBSCOhost). Os termos utilizados foram: teacher self-efficacy
beliefs; teacher self-efficacy; self-efficacy; teacher beliefs; school; school contexto; academic
performance academic achievement; educate; learning. Para dar confiabilidade a selegdo dos
estudos, todos os termos constavam no DeCS - Descriptors of Health Science. Os operadores
I6gicos utilizados foram “AND”, “OR” ou “NOT”, combinados com as palavras search ou
review, pesquisa ou revisdo. Alem disso, realizou-se a leitura da lista de referéncias de cada
estudo, a fim de identificar outros estudos de revisdo. Como resultado, foram encontrados 26
estudos de revisao, publicados entre os anos de 1991 e 2016.

Com o intuito de destacar os estudos selecionados, optou-se por agrupa-los conforme
tematicas de categorias, a saber: AED; fontes de AED; AED coletiva; AE cenério brasileiro;
crengas de AE; AE e Burnout; crencas de professores; AE dos estudantes. A respeito das
evidéncias encontradas, no Quadro 1, consta um total de 26 estudos identificados, distribuidos

em distintas categorias, tipos de estudos, além das principais conclusdes e implicacGes.

Quadro 1 — Sintese dos estudos de revisdo sobre AE.

Categorias :'sgg(sjgse Conclus6es e Implicagdes Estudos
Sugerem rigor metodolégico nas pesquisas; .
Explicitam a importancia do curriculo na (ZEE; }(<OON02/IIEIIEI 2016)
Revisio formacdo de professores. '
Sistematica Sugerem estudos transversais e longitudinais. STEPHENSON, 2011)
Definem as palavras-chaves sobre o tema. (FERNANDEZ etal,
2016)
Indicam que as crengas de AED dos professores (CHESNUT; BURLEY,
. podem prever o compromisso com a profissao. 2015)
Meta-anélise
Indicam a auséncia de relagéo entre AED e as (KLASSEN; TZE, 2014)
caracteristicas psicologicas do professor. ’ '
AED Sugerem rigor metodolégico nas pesquisas (KLEINSASSER, 2014)
qualitativa e quantitativa. '
Sugerem que professores com alta percepcéao de
AED sdo bons gestores de sala de aula. (DIBAPILE, 2012)
Sugerem a relacéo entre a AED dos professores (HAVERBACK;
com conhecimento do contelido e satisfagao. PARAULT, 2008)
Sugerem a realizagéo de estudos sobre a AE por (LABONE, 2004);
Revisdo de meio de pesquisas qualitativas. (HENSON, 2002)
Literatura TSCHANNEN-MORAN;
Indicam a superioridade de estudos quantitativos ( WOOLFOLI;-HOY' '
em detrimento dos estudos qualitativos. HOY, 1998)
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Revisdo Destacam que a fonte mais avaliada foi a (MORRIS; USHER,;
Sistematica experiéncia direta. CHEN, 2016)
Fontes de Indicam a su_perlorldade de estudos quantitativos (IAOCHITE, 2014)
x em detrimento dos estudos qualitativos.
AED Revisdo de
Literatura . - .
Suge_rem rlgor'metodologlcg nas pesquisas; (USHER: PAJARES,
Muitas pesquisas quantitativas devem ser
: - 2008)
consideradas preliminares.
Revisdo Indicam prevaléncia de estudos quantitativos. (RAMOS et al., 2016)
Sistemética . - .
AED ! ! Sugerem rigor metodolégico nas pesquisas. (KLASSEN, et al., 2011)
coletiva Revisdo de Sugerem que as crengas de AED coletiva sdo (GODDARD:; HOY;
Literatura importantes dentro da organizacéo escolar. WOOLFOLK-HOY, 2004)
AE cenario Revisdo Indicam trés dominios especificos, as pesquisas:
brasileiro Sistematica AE académica, AED e AE no Ensino Superior. (IAOCHITE etal., 2016)
Sugerem rlgorAme_todoIoglco nas pesquisas; (WYATT, 2014)
Indicam prevaléncia de estudos quantitativos.
Revisdo de Indicam a necessidade de estudos aplicada ao
Crengas AE Literatura contexto de orientagdo profissional. (NUNES, 2008)
Indicam muitos estudos sobre as crengas de AE
em ambientes académicos com resultados (PAJARES, 1996)
satisfatdrios.
AE e - x (ALOE; AMO;
burnout Meta-analise Sugerem a relacdo entre AE e burnout. SHANAHAN, 2014)
Crencas de Revisio de Sugerem que as crengas de AE de professores séo
¢ . como antecedentes para praticas reais de sala de (FIVES; BUEHL, 2012)
professores Literatura aula
Revisdo Sugerem rigor metodoldgico nas pesquisas (DINTHER; DOCHY,
Narrativa g g g pesa ' SEGERS, 2011)
es?%gr?tses Meta-anilise Indicam relages estatisticamente positivas entre (MULTON; BROWN;
u a AE e o0 desempenho académico. LENT, 1991)
Revisao de Indicam que os estudos tém empregado métodos (SCHUNK, 1991)
Literatura guantitativos.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2017.
Nota: AED = autoeficacia docente; AE = autoeficacia.

Com relacdo aos estudos de revisdo sistematica na categoria AED, as evidéncias

sugerem que a AED deveria ser medida em termos de crencas especificas, indicando também

a necessidade de estudos com maior rigor metodologico e de carater longitudinal (ZEE;

KOOMEN, 2016) e estudos transversais para identificar como sédo formadas as crencas de

AED para as tarefas de gestdo de sala de aula de professores experientes e inexperientes
(O'NEILL; STEPHENSON, 2011). Alem disso, destacam que a varidvel mais citada nas
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pesquisas foi a AED do professor, correlacionada positivamente ao gerenciamento de classe, e
seguida da exaustdo emocional pertinente a fatores de indisciplina, pressdo do tempo e
burnout (FERNANDEZ et al., 2016).

No caso dos estudos do tipo meta-analise na categoria AED, as pesquisas indicam que
as crengas de AED estdo relacionadas com o compromisso da profissdo docente, sinalizando
para a realizacdo de estudos de revisdo que abordem pesquisas qualitativas (CHESNUT;
BURLEY, 2015). Os resultados indicam também que a AED pode relacionar-se de maneira
modesta com o perfil psicolégico de professores, além de destacar a baixa producéo cientifica
relacionada ao tema (KLASSEN; TZE, 2014).

Ainda a respeito da categoria AED, os estudos do tipo revisdo de literatura revelam
gue as pesquisas tém apresentado uma série de limitacdes em funcdo das medidas utilizadas
para medir a influéncia desse constructo (KLEINSASSER, 2014; HAVERBACK;,
PARAULT, 2008; HENSON, 2002). As pesquisas propuseram, em virtude da quantidade de
métodos quantitativos para avaliar a AED, a utilizacdo de métodos qualitativos para
proporcionar uma melhor compreensdo de como as crencas de AED sao formadas e qual o
papel das fontes (KLEINSASSER, 2014; LABONE, 2004; HENSON, 2002; TSCHANNEN-
MORAN, WOOLFOLK-HOY E HOY, 1998). As evidéncias encontradas nas pesquisas
defendem que os estudos da AED dos professores promovem a solucdo de problemas
relacionados a formacdo de professores, bem como argumentam que os professores com
elevados niveis de AED séo excelentes gestores de sala de aula (DIBAPILE, 2012), da mesma
forma que destacam que a AED dos professores é multifacetada, multidimensional e
complexa (KLEINSASSER, 2014).

Na categoria de estudos sobre as fontes de AED, a maioria indica que existe a
ocorréncia de falhas em relacdo ao método aplicado e conceitua¢bes duvidosas acerca das
fontes (MORRIS; USHER; CHEN, 2016). Neste sentido, recomendam a realizacao de estudos
de natureza qualitativa, a fim de compreender de que forma surgem as crengas de AED, além
de levar a exploracéo dos procedimentos de instrucdo e manejo de classe (IAOCHITE, 2014).
Ainda defendem que as pesquisas qualitativas fornecem uma lente fenomenoldgica, pela qual
se pode ver como as crencas de AE séo formadas (USHER; PAJARES, 2008).

Da mesma maneira, os estudos sobre AED docente coletiva discutem a necessidade de
se ampliar as pesquisas com abordagens qualitativas (RAMOS et al., 2016). Apesar disso, nos
ultimos anos, houve um aumento no ndmero de pesquisas com abordagens qualitativas em

comparagdo com os Ultimos 15 anos, embora haja poucos estudos sobre as fontes de AED
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coletiva (KLASSEN et al., 2011). Por fim, evidenciam que as crengas de AED coletiva
aumentam as crencas de AED dos professores (GODDARD; HOY; WOOLFOLK-HQY,
2004).

No cenério brasileiro, o estudo de revisdo sobre AED verificou a predominancia de
estudos quantitativos em relacdo as pesquisas qualitativas. Os autores ainda destacam que 0
principal objetivo das pesquisas é validar escalas para o contexto nacional (IAOCHITE et al.,
2016).

Nos estudos acerca das crencas de AE de professores, os resultados sinalizam a
necessidade de pesquisas com métodos misto ou qualitativo, com o propdsito de levar a
resultados Uteis sobre a forma como agem as crengas (WYATT, 2014). Igualmente indicam a
caréncia de pesquisas sobre as crencas de AE aplicadas ao contexto vocacional, no cenario
brasileiro (NUNES, 2008), da mesma forma que expdem a necessidade de um maior
aprofundamento das pesquisas que envolvam as crencas de AE em ambientes académicos,
mesmo apresentando resultados satisfatérios (PAJARES, 1996).

Na categoria sobre a AE e burnout, as pesquisas defendem a utilizacdo de estudos
pilotos e de carater longitudinal, que permitam avaliar a forma como as variaveis relacionadas
a gestdo de sala de aula afetam na percepc¢éo de AE e burnout (ALOE; AMO; SHANAHAN,
2014).

As crengas dos professores foram discutidas no estudo de revisdo de Fives e Buehl
(2012). Como resultado, apontam que as crencas de AE dos professores sdo fatores que
podem auxiliar no desenvolvimento de novas crencas, e destacam a resisténcia das crencas de
AE perante situacOes de intervencéo.

A andlise da AE dos estudantes tem se tornado um tema emergente nos ultimos 30
anos, muito embora haja limitacdes das pesquisas relacionadas a origem da AE dos
estudantes, tal como as fontes (DINTHER; DOCHY; SEGERS, 2011). Os autores destacam
ainda a necessidade de estudos que investiguem a forma como as fontes de informacdo
determinam a AE dos estudantes. Neste sentido, as pesquisas defendem a necessidade de
estudos longitudinais, de carater qualitativo, com a utilizacdo de procedimentos de estudo de
casos e entrevistas, realizados no contexto de sala de aula (SCHUNK, 1991). Contudo,
destacam a urgéncia de avaliar as estratégias que promovam AE nos estudantes, em contextos
diferentes e com integracdo de fatores que influenciam nas crengas (MULTON; BROWN;
LENT, 1991).
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A partir do exposto, detectou-se, na revisao sistematica, um panorama das pesquisas a
respeito da AE no contexto brasileiro e principalmente internacional. Diante das evidéncias
aqui apontadas, percebe-se a grande quantidade de revisdes encontradas nesse levantamento,
um total de 26 estudos. Além disso, destaca-se a pequena producdo desse tipo de estudo no
ambito nacional, com apenas 4 revisdes encontradas em comparacdo ao contexto
internacional, que conta com 22, além da falta de estudos na &rea de Educacdo Fisica, no
Brasil e no exterior. A respeito das implicacdes e conclusGes dos estudos, percebe-se a
necessidade de outros que investiguem as fontes e as origens da AED, por meio de pesquisas
que utilizem metodologias qualitativas, a fim de aprofundar e compreender o fendmeno das
fontes de informacéo, e também, da necessidade de realiza-los com maior rigor metodoldgico,

tanto em abordagens qualitativas quanto quantitativas.
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3 METODO
3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A presente pesquisa pode ser caracterizada como descritiva interpretativa, com
abordagem do tipo qualitativa. Para esse tipo de pesquisa, no entendimento de Thomas,
Nelson e Silverman (2012), utilizam-se as entrevistas como um meio de captar as declaragdes
em estudos qualitativos, constituindo uma fonte de dados muito comum em pesquisas com
essa abordagem. Para os autores, a pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como um
método sistematico, que segue uma linha de solugdo de problemas, que progride em um
processo indutivo a medida que os dados séo revelados, onde o autor é figura intensa, sendo
instrumento primario na coleta e andlise dos dados. Ou ainda como um método de
investigacdo indutivo que parte da observacao de fatos ou fendmenos, cujas causas se desejam
conhecer e descobrir a relagéo existente entre elas (GIL, 2008).

Além disso, através da pesquisa qualitativa € possivel estabelecer uma intima relacédo
entre o pesquisador e o que é estudado, na tentativa de buscar solucdes para as questdes que
realcam o modo como a experiéncia social é criada (DENZIN; LINCOLN, 2008). Neste
sentido, segundo Flick (2009), alguns aspectos da pesquisa qualitativa devem ser destacados:
a escolha de métodos e teorias convenientes; o reconhecimento e analise de diferentes
perspectivas; a reflexdo dos pesquisadores sobre a variedade de abordagens e métodos. Para
Gibbs (2009), a pesquisa qualitativa se faz necessaria para entender a relacdo entre o contexto
e 0s casos. Para o autor, uma grande parte das pesquisas qualitativas baseia-se em estudos de
casos e em textos e transcricdes dos resultados das pesquisas como um todo.

As informacdes do presente estudo foram adquiridas a partir de um estudo de casos
multiplos, para favorecer a descri¢cdo e a compreensdo detalhada e profunda da percepcgéo
individual dos sujeitos acerca de suas experiéncias pessoais sobre um determinado tema (YIN,
2010). Além disso, os estudos de casos multiplos possibilitam a investigacdo da origem dos
fendmenos, através de um método robusto, que pode seguir a logica da replicacéo,
considerada uma estrutura tedrica rica que tende a declarar as condi¢cdes onde um fenémeno é
encontrado (replicagéo literal), ou as condi¢des onde ele, possivelmente, ndo sera encontrado
(replicacdo tedrica) (YIN, 2010).
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3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

Participaram da pesquisa 11 universitarios, 7 homens e 4 mulheres, que cursavam
licenciatura em Educacdo Fisica no periodo noturno, em uma universidade publica do estado
de Santa Catarina. Para a selecdo dos sujeitos da pesquisa em um estudo de casos multiplos,
segundo Yin (2010), ndo se deve empregar a logica de amostragem e 0s critérios tipicos de
amostragem. Para ele, deve-se pensar no nimero de replicacdes do caso que se queira, tanto
literais quanto tedricas. Neste sentido, foram selecionados os universitarios em fase de
conclusdo de curso, que estavam cursando a oitava fase do curso de licenciatura em Educacgéo
Fisica. A média de idade entre os universitarios foi de 28,55 anos, com idades variando de 22
a 42 anos.

Para a selecdo dos universitarios, foram adotados os seguintes critérios de inclusao: a)
ser formando, ou seja, estar cursando a oitava fase durante o periodo de coleta de dados; b)
estar cursando licenciatura em Educacédo Fisica; c¢) ter realizado o curso em sua totalidade na
universidade investigada; e d) ter disponibilidade e vontade para participar da pesquisa.

O periodo de selecdo dos sujeitos aconteceu durante o final do primeiro semestre de
2016. Na época foram convidados a participar da pesquisa todos 0s universitarios que
estavam em fase de conclusao de curso (total de 20) e que atendiam aos critérios de inclusdo.

Como resultado, 11 aceitaram participar da pesquisa.

33 INSTRUMENTOS PARA A OBTENCAO DOS DADOS

Com o intuito de conseguir 0 maximo de informacGes a respeito das fontes e origens
da AED dos universitarios, utilizou-se a técnica de roteiro de entrevista semiestruturada. Para
Gil (2008), nesse tipo de entrevista, ha certo grau de estruturacdo, em que o entrevistador faz
perguntas diretas e deixa o entrevistado falar livremente, mas, na medida em que se afasta das
perguntas, o entrevistador tem a liberdade de intervir de modo sutil. No entendimento de Flick
(2009), nas entrevistas semiestruturadas, o entrevistador deve considerar o fato de os
entrevistados disporem de uma reserva ampla de conhecimento relacionado ao tema. Para o
autor, todo esse conhecimento inclui suposi¢des implicitas e imediatas, que podem surgir
através de perguntas abertas, controladas pela teoria e/ou de confronto.

Nesta pesquisa, a entrevista foi dividida em duas partes: a primeira, composta por
perguntas relacionadas a caracteristica dos sujeitos, suas experiéncias no ambito profissional e

académico. Para tanto, foram realizadas 11 perguntas de modo informal, que forneceram ao
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entrevistador a oportunidade de conhecer as experiéncias dos universitarios e a biografia de
cada sujeito.

Na segunda parte, realizou-se a entrevista semiestruturada composta por 19 perguntas
referentes as fontes e origens da AED dos universitarios. As perguntas foram divididas em
dimensGes, com base no modelo ecoldgico centrado na analise microssistémica da ecologia da
sala de aula (DOYLE, 1977, 2006; SIEDENTOP, 1991). Para Carreiro da Costa (1991) e
Onofre (2000), a qualidade de ensino no contexto da Educacao Fisica esta relacionada com as
condi¢cdes que aumentam as oportunidades de aprendizagem dos alunos. Neste sentido, as
perguntas da entrevista semiestruturada foram agrupadas em 3 dimensdes, com base no
conjunto de principios e procedimentos inerentes a uma intervengdo pedagdgica de sucesso:
instrucdo, organizacdo e clima social (SIEDENTOP, 1991). Logo, por ser um sistema
ecologico e dependente um do outro, qualquer alteracdo em um dos sistemas acarreta em
mudancgas em outros sistemas.

Para Onofre (2000), a dimens&o instrucdo consiste em medidas que contribuem para a
melhoria da qualidade da introducédo e avaliacdo geral das atividades e da aprendizagem, e
também, para 0 acompanhamento das atividades junto aos alunos. Para o autor, a dimenséo
instrucdo ainda pode ser definida como o momento da aula em que a atividade do professor
assume por objeto a informacado ou a préatica de contetdos da matéria de aprendizagem.

A dimensdo organizacdo, segundo Onofre (2000), consiste nas medidas que
contribuem para a melhoria da qualidade da gestdo do tempo, espacgos, materiais e alunos. O
autor ainda caracteriza essa dimensdo como o0 momento da aula em que a atividade do
professor assume um papel de informacédo, ou entdo, a pratica de atividades de organizacdo
dos alunos, dos espacos e equipamentos e do tempo das aulas.

A dimensdo clima social, segundo Onofre (2000), refere-se as atividades que
promovem uma relacdo positiva entre os proprios alunos, entre o professor e os alunos e 0s
alunos com as atividades de aprendizagem. Ademais, 0 autor ainda define essa dimenséo
como a forma que o professor gere os sistemas de tarefas, cuja implementacéo e efetuada pela
turma.

Na dimensdo instrucdo foram agrupadas 12 perguntas relacionadas a matéria e as
intencdes do professor, incluindo a parte introdutéria da aula, a avaliagdo geral e o
acompanhamento das atividades; na dimenséo organizagao foram feitas 4 perguntas a respeito
da gestdo de classe, dos materiais, do tempo e dos espacos; e na dimensdo clima social foram

realizadas 3 perguntas relacionadas aos aspectos que influenciam no clima relacional positivo,
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questBes de relacionamento entre os alunos, a matéria e o professor e aluno (DOYLE, 1977,
SIEDENTOP, 1991; ONOFRE, 2000).

Além disso, a construcdo da entrevista semiestruturada teve como base, para manter a
validade de conteddo, os instrumentos: a escala de AED (POLYDORO et al., 2004),
considerado um dos primeiros estudos no Brasil na &rea da Educacéo Fisica a validar uma
escala de AED; e a escala de fontes de AED (IAOCHITE; AZZI, 2012), um estudo de
validacao para explorar evidéncias da escala de fontes de AED para o contexto nacional. Da
mesma maneira, contou-se com o apoio da literatura para dar sustentacdo a construcdo da
entrevista, por meio da leitura das evidéncias encontradas nos estudos sobre a AED
(TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HQOY, 2001; WOOLFOLK-HOY; SPERO, 2005;
IAOCHITE, 2007; COSTA FILHO, 2014).

Como critério de validacdo das informacbes fornecidas pelos universitarios, e no
intuito de dar maior confiabilidade a pesquisa, cada sujeito da pesquisa recebeu uma cépia das
transcrigdes, em que todos os sujeitos confirmavam as informagdes contidas, ndo solicitando
nenhuma alteracdo nas falas. Além disso, a elaboracdo das questdes foi avaliada por
especialistas em pesquisa qualitativa, enquanto o teste de clareza das questbes foi realizado,
obtendo-se indice de 0,878 (GAIGHER FILHO; MELO, 2001).

34 PROCEDIMENTOS DE COLETA DOS DADOS

Os universitarios em fase de conclusdo de curso foram identificados, em um primeiro
momento, na secretaria de ensino da Universidade. Nela, verificou-se a quantidade de sujeitos
que atendiam aos critérios de inclusdo estabelecidos. Em maos do total de elegiveis (20),
realizou-se um primeiro contato com 0s universitarios em disciplinas da grade da oitava fase,
onde todos 0s sujeitos estavam matriculados. Nesse primeiro contato, ainda nas disciplinas,
destacaram-se 0s objetivos da pesquisa, o carater de sigilo, de voluntariado e sem fins
lucrativos. Apds essa breve explicacdo, solicitaram-se o e-mail e o telefone dos sujeitos para
realizar o contato e o0 agendamento, com data e local convenientes a eles.

Para 0 agendamento do dia e local das entrevistas, foram utilizados e-mail, telefone e
redes sociais (Facebook/WhatsApp). No dia da entrevista, apresentaram-se novamente 0s
objetivos e procedimentos da pesquisa, 0 carater voluntario de participacdo e o termo de
consentimento livre e esclarecido, autorizando a gravacgédo e divulgacdo dos resultados sem

fins lucrativos. Todas as entrevistas semiestruturadas foram realizadas de forma individual,
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respeitando o local e o horario de conveniéncia dos sujeitos, as quais ocorreram, na maioria
dos casos, em salas da propria universidade.

Durante a realizacdo das entrevistas, todas as informacdes foram gravadas através de 2
gravadores digitais, em seguida, armazenadas em microcomputador institucional de uso do
pesquisador, e por fim, transcritas com a ajuda dos softwares: Express Scribe, para a
reproducdo do &udio das entrevistas, Microsoft Word, para o registro do texto, e Nvivo verséo
10, especificamente, para tratamento e analise dos dados qualitativos. As entrevistas tiveram
aproximadamente 1h20, compostas, em média, por 25 laudas, sendo, em muitos casos,
divididas em 2 ou 3 dias, conforme a disponibilidade do sujeito.

O projeto foi apreciado e aprovado por um comité de ética em pesquisa com seres
humanos de uma universidade publica do estado de Santa Catarina (parecer n® 718.173/2014).
Para preservar o anonimato dos universitarios, eles foram identificados no texto através de

letras e nimeros, respectivamente (Ul a U11).

3.5  ANALISE DOS DADOS

Os dados foram analisados a partir das entrevistas semiestruturadas com 0s
universitarios. Para analise dos casos multiplos, adotaram-se os procedimentos sugeridos por
Yin (2010), que consistem, primeiramente, na transcricdo e descricdo de cada caso
individualmente, e depois, no cruzamento e confronto das informacdes de todos os casos. Para
Gibbs (2009), durante o processo de transcricdo, inicia-se a analise de dados, fazendo com
gue o pesquisador se familiarize com o conteddo. O agrupamento dos resultados mais
significativos foi descrito e analisado no capitulo dos resultados.

Para a analise dos dados foram seguidas as 3 etapas aplicadas em pesquisas
qualitativas, sugeridas por Gil (2008), a saber: reducdo, exibicdo e verificacdo. A reducdo
consistiu em selecionar e simplificar os dados redigidos nas transcricbes, em categorias
organizadas e agrupadas para as conclusfes; a exibicdo resumiu-se a organizacdao dos dados
selecionados para a andlise dos dados; e a verificagdo, a conclusdo dos significados
apresentados e a revisdo de todos os dados encontrados.

Além disso, para a analise dos dados, realizou-se a técnica de andlise de contetdo
(BARDIN, 2011), que permitiu a producdo de inferéncias organizadas e sistematizadas do
conteddo obtido nas entrevistas com os universitarios. Para Bardin (2011), a analise de
conteddo é composta por categorias determinadas a priori, dividida em trés fases: primeiro, a

organizacdo das informacdes atraves da transcrigdo das entrevistas; segundo, a exploragdo do
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material, na qual se codificaram as transcrig0es brutas; terceiro, a verificacdo das frequéncias
das unidades de analise e a organizacdo dos resultados.

Da mesma maneira, adotaram-se também o0s procedimentos para a andlise de
conteddo, no intuito de analisar os materiais textuais oriundos das entrevistas, conforme
sugere Flick (2009). Para ele, a andlise de conteudo é dividida em 3 partes: na primeira, se
reduz o material, selecionando as partes das entrevistas mais relevantes; na segunda, ocorre
uma segunda reducdo dos trechos destacados; e na ultima, ocorre uma sintese de todo o

material que merece destaque.

3.6  ESTUDO PILOTO

Para testar o metodo escolhido, realizou-se um estudo piloto ao final do primeiro
semestre de 2016, a fim de verificar se a entrevista semiestruturada atenderia ao propdsito de
identificar as fontes e as origens da AED dos universitarios, bem como se os procedimentos
metodoldgicos funcionariam nesse tipo de pesquisa. O estudo intitulado “Fontes de
autoeficacia docente de universitarios de Educacdo Fisica” (RAMOS et al., 2017), foi
publicado no Journal of Physical Education. Nesse entendimento, segundo Thomas, Nelson e
Silverman (2012), o estudo piloto consiste em verificar se o pesquisador consegue aplicar
corretamente a metodologia escolhida, usando participantes adequados a sua pesquisa.

Com o objetivo de analisar as fontes de AED de universitarios que cursavam o ultimo
ano de graduacdo em Educacéo Fisica, realizou-se uma entrevista semiestruturada utilizando a
mesma base tedrica desta pesquisa, aplicada a 7 sujeitos. Como resultado, os universitarios
apontaram que a experiéncia direta foi a principal fonte de experiéncia para a dimensao
organizacdo e clima social. As situacdes mais citadas remetiam as disciplinas de estagio
obrigatério na escola, onde os universitarios exerciam o papel de professor-estagiario, e
também, as préaticas pedagdgicas (papel de professor para os seus préprios colegas/pares)
criadas pelo professor da universidade, durante as disciplinas ao longo da graduagao.

Quanto a dimens&o instrucdo, os resultados apontaram que a experiéncia vicaria foi a
principal fonte de AED. As situagdes citadas foram aquelas realizadas nas observacgdes feitas
dos professores da universidade, durante a atuacdo em disciplinas ao longo da graduacéo,
assim como nos estagios obrigatorios, observando os professores regentes das escolas durante

a sua intervencdo pedagogica com as criancas.
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3.7  LIMITACOES DO ESTUDO

Deve-se considerar que a realizagdo da entrevista semiestruturada, ao fim da ultima
fase do curso de licenciatura em Educacdo Fisica, pode se constituir em uma limitagdo do
estudo, a medida que as fontes citadas pelos sujeitos possam estar evocando as memorias de
experiéncias mais recentes, nao representando, assim, todas as experiéncias obtidas durante o
curso. Neste sentido, a realizagdo de estudos longitudinais para acompanhar como as fontes de
AED se modificam ao longo de determinado periodo e & medida que as fases do curso de

graduacdo avancam, deve ser um objetivo a ser perseguido em estudos futuros.
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4 RESULTADOS

Neste capitulo serd abordada a biografia dos universitérios, destacando as experiéncias
no dmbito académico, profissional e pessoal. Serdo apresentados também os contextos onde
0s universitarios acreditam ter construido sua fonte de AED, para cada dimenséo, e descritas
as formas como ocorreram as principais experiéncias nos diferentes contextos. Ao final, séo
apontadas fontes de AED para os indicadores pedagdgicos de instrucdo, organizacéo e clima
social.

A partir da analise das entrevistas, verificou-se que as fontes de AED foram
provenientes de diferentes contextos para cada indicador pedagdgico, conforme se verifica na
Tabela 1.

Tabela 1 — Frequéncia dos contextos significativos para o desenvolvimento da AED dos
universitarios.

Universitarios Contextos de aprendizagem em cada dimensao
Instrucdo Organizagio Clima Social ~ Total f

Ul Du, Eo, Ep, Vi, Fa Eo Du, Eo, Fa 9
U2 Eo, Ep, Es, Pr, Fa Du, Eo, Pr, Vi Du, Eo 11
U3 Du, Es, Pr, Cu,Vi Du, Eo, Pr Es, Pr 10
U4 Du, Eo, Ep, Es, Pr, Cu Pr Du, Pr 9
us Du, Eo, Ep, Es Du, Eo Eo, Pr 8
U6 Du, Eo, Ep, Pr, Cu,Vi Eo Eo 8
u7 Du, Eo Du, Eo, Es Eo, Fa 7
us Du, Eo, Ep, Es,Vi Du, Eo, Es Du, Fa 10
U9 Du, Eo, Pr, Vi, Fa Du, Eo, Pr Du, Pr 10
uU10 Du, Eo, Es, Cu, Vi Du, Eo, Fa Du, Eo 10
Ull Du, Eo, Pr, Fa Eo, Cu Eo, Fa 8

Total f 52 26 22 100

Fonte: Elaborada pelo autor, 2017.
Nota: Du = disciplinas da universidade; Eo = estigios obrigatérios; Ep = esportivo; Es = escolar; Pr =
profissional; Cu = cursos; Vi = virtual; Fa = familiar; f = frequéncia.

O universitario 1 (U1) é um jovem de 22 anos de idade que optou por ingressar no
curso de licenciatura em Educacéo Fisica, devido as suas experiéncias marcantes na pratica do
handebol, vélei, futsal e futebol, obtidas nas aulas de Educacéo Fisica e projetos de esporte
escolar, em um colégio particular em sua cidade. Desde entéo, ele se identificava com a tarefa
de ser professor, vinculada a &rea das “ciéncias humanas”. O fato de 0 curso de licenciatura
ser noturno contribuiu para a sua escolha, pois quando ingressou na universidade, ele
trabalhava durante todo o dia. Sua atuacéo profissional na area de Educagéo Fisica teve inicio

em uma academia de natagdo durante a sexta fase do curso, permanecendo como professor
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por oito meses, até finalizar seu trabalho de concluséo de curso. Ele também atuou como
bolsista de extensdo na P6s-Graduacao.

Ele considera que sua crenca de AED, relativa a dimensdao instrucao, surgiu a partir de
suas experiéncias de pratica esportiva (Ep), no contexto das disciplinas especificas de esportes

da universidade (Du), e do estagio curricular obrigatorio (Eo), conforme se verifica:

Sim, eu consigo primeiro pela vivéncia, que eu ja tive de todos os esportes, entdo, eu
pelo menos tenho uma nocéo basica, de cada um. Segundo, porque nés ja tivemos
as disciplinas, agora principalmente nesse Ultimo estagio. Nds ja tivemos todo esse
tipo de instrucdo: vélei, futebol, entdo, ja é outra vivéncia, Ja para ensinar, 0s
proprios professores de cada modalidade esportiva, volei, handebol, passando os
conhecimentos de como a gente deve ensinar e como a gente deve fazer os
procedimentos durante as nossas aulas de estdgio. E todos os professores j& me
passaram os procedimentos de como fazer correto. (U1)

Especificamente para o estdgio obrigatério, ele indica que o episodio que o fez
descobrir como fornecer instruc@es, ocorreu durante as orientacdes do professor de estagio
obrigatorio da universidade (Eo), para conceder as explicacBes iniciais de aula aos alunos,

conforme se verifica no trecho a seguir:

Isso, eu aprendi durante o estdgio obrigatério na universidade, porque antes do
meu primeiro estdgio eu ndo fazia isso. Antes, eu fazia da seguinte forma: Eles
estavam espalhados na quadra e percebia que tinham grupinhos que ficavam
conversando e nao prestavam atencdo em mim, entdo, eu percebi, agora, com 0
auxilio dos professores de estigio. Entdo, eles me orientaram: “bota eles em
circulo, ou botar eles sentados num circulo, que eles véo te ouvir e vao conseguir te
ver melhor”. (U1)

Para obter o engajamento e o ajustamento das atividades ao nivel ou habilidade de
seus alunos, U1 realizava buscas de jogos na web (Vi) e também adaptava jogos de seu
repertério de conhecimento (Ep), acreditando que a quantidade e variabilidade prética
pudessem motivar e atender ao seu proposito de ensino, conforme se verifica no trecho a

sequir:

Eu levava para eles o jogo, comecei a levar o jogo para eles aprenderem. Buscava
na internet mesmo, fontes que levavam para jogos com variagdes diferentes, de
regras, tudo que contribuia para o aprendizado do handebol e basquete, e que eles
gostavam mais. Realmente, quando eu levava os jogos ludicos, porque aquela forma
de colunas, que eu fazia com eles, ficava muito magante, ficava muito parecido com
um treinamento de clube, entdo, eu acabei mudando esse método e ficou realmente
bem melhor. (U1)
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Relativamente a forma como fornece instrugdo durante a aula e realiza seus feedbacks
ou correcOes, U1 considera que foi gracas aos valores obtidos no contexto familiar (Fa), que
ele percebeu como dar orientacfes que respeitassem as limitaces e a forma particular como
cada um interpreta as informacdes recebidas, como se verifica em sua fala: “A minha familia
sempre buscou e falou ‘ndo critica o proximo, ndo julga o proximo’, entdo, acabei ndo
criticando, porque eu ndo sei quais sdo as dificuldades dos meus alunos, ndo sei como é o
relacionamento que o aluno passa em casa com a familia”. (U1)

Para a dimensdo organizacdo, Ul acredita que as orientacbes do professor da
universidade, no contexto de estagio obrigatdrio (Eo), foram importantes para assimilar como

organizar e dispor os alunos nos espagos disponiveis de aula, como se verifica a seguir:

E essa questdo também no proprio estagio 3, se ndo me engano, no ensino
fundamental, a professora da universidade sempre falava: “Ul tu tens a quadra
toda para usar e tu usas so meia quadra”. Esta usando so meia quadra com eles
fazendo fila. Tu podes até fazer tua fila, para fazer a atividade, mas usa a quadra
inteira, faca mais filas, traz um pouco dos alunos para fazer de um lado da quadra e
o restante, para fazer do outro. (U1)

Para a dimensdo clima social, Ul acredita que comecou a motivar seus alunos em
relacdo a matéria ou conteldo ensinado durante as disciplinas da universidade (Du). Para o
universitario, foi observando e recebendo feedbacks dos professores da universidade, como
das escolas, que ele verificou como fazer para motivar e engajar seus alunos na hora da

realizacdo das atividades, conforme se verifica no excerto a seguir:

Eu aprendi também com os professores, com a ajuda dos professores, feedbacks que
ndo adianta so fazer a atividade por fazer, os alunos tém que ter o interesse e tém
que, com o interesse, com a ajuda do interesse, eles vdo aprender mais facil e vdo
desenvolver a habilidade. Foi tanto visualmente quanto de feedbacks dos
professores do contexto escolar e da universidade. (U1)

Ele ainda acredita que as principais contribuicbes para despertar o interesse e a
motivacdo dos alunos para os conteudos das aulas foram as sugestBes dos professores

orientadores de estagio, dos professores da escola e dos préprios alunos, no contexto de

estagio obrigatdrio (Eo), conforme se verifica a seguir:

J& teve atividades frustradas assim, que eu levei nos estagios obrigatorios, mas eu
buscava sempre verificar o interesse deles naquela atividade, a gente podia até
repetir na préxima aula e o que poderia mudar e tudo mais, com sugestdes dos
proprios alunos e dos professores também. (U1)
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Para U1, a manutengdo de um clima de harmonia entre os alunos foi resultado de
experiéncias e valores sociais de tolerancia e benevoléncia obtidos ainda no contexto familiar
(Fa), que implicaram no modo de promover o bem-estar em suas aulas, conforme se verifica

no trecho a seguir:

E isso é questdo da minha familia. Eles sempre falaram: “ah, sempre busca se dar
bem com o proximo”, entdo, COMO eu sempre busquei me dar bem com o préximo,
ajudar o proximo, fazendo boas agdes, entdo, eu falava: “faga uma boa agdo com
teu colega também, ajude ele se tiver dificuldade, faca uma boa acdo com o proximo
ou, ndo s6 aqui na escola, na sua familia, com a sua mée, com seu pai. Fagam uma
boa ag¢do com eles”. Buscava fazer essa integrag¢do social, ndo so na escola, mas no
relacionamento com a familia, que muitas vezes eles tinham problemas familiares,
como eram colégios publicos, entdo, buscava. Tinham alguns que precisavam
realmente de apoio, entdo, eles falavam algumas palavras pra mim de apoio, ne.
(V1)

Como se verifica, o U1 atribuiu sua AED a dimensdo instrucdo, as experiéncias de
pratica adquiridas no contexto esportivo, as orientacdes dos professores de estagio e de seus
familiares e a observacdo de videos. Para a dimensdo organizacdo, destaca-se a fonte de
experiéncia de persuasdo social, por meio das situacdes de feedbacks dos professores da
universidade no estagio. Quanto a dimensdo clima social, a principal fonte foi a persuaséao
social, através dos feedbacks dos professores da universidade, da escola e, em menor
proporcéo, das situacdes de observacdo de professores da universidade nas disciplinas. Assim,
as fontes para a AED na dimensdo instrucdo foram: a experiéncia direta, vicéaria e de
persuasdo social, a dimensdo organizacdo: persuasdo social; a dimensdo clima social:
persuasdo social e experiéncia vicaria.

A universitaria 2 (U2) é uma jovem mulher com 32 anos de idade. Ela acredita que,
em funcdo de suas habilidades esportivas, e também pelas boas experiéncias durante as aulas
de Educacdo Fisica na escola, acabou ingressando no curso de licenciatura em Educacao
Fisica. Durante a fase escolar, ela p6de praticar as modalidades de futsal e handebol, e devido
ao seu desempenho, foi convidada a treinar nas escolinhas da escola, vinculadas a fundacgéo
de esportes de Floriandpolis. Aos doze anos de idade, durante o periodo de treinamento nas
escolinhas, U2 teve a oportunidade de participar de campeonatos regionais, tanto na
modalidade de handebol quanto de futsal. No futsal, assim como no handebol, participou das
categorias mirim, infantil e juvenil. Porém, no futsal, foi mais longe, chegando a categoria
profissional, treinando em clubes profissionais de Florianopolis e S&o Jose, até os 25 anos de

idade. Devido a sua larga experiéncia esportiva, U2 comecgou sua atuacdo profissional bem
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jovem, quando ainda treinava handebol. Nesse periodo, sua treinadora a convidou para ser
auxiliar nos trabalhos de iniciagdo no handebol.

Para a universitaria (U2), o periodo de estagio obrigatorio (Eo) foi fundamental para a
sua AED para a dimenséo instrucdo, a medida que proporcionou as experiéncias necessarias
para criar novas estratégias de ensino, sobretudo para a realizagdo de procedimentos finais de
aula a partir das orientagdes do professor de estagio obrigatorio, como se verifica a seguir:

[...] uma das pessoas que me ajudaram a terminar a aula no quesito escola foi a
professora de estagio obrigatério do fundamental 2 da universidade. Foi em um
periodo que eu dei aula para uma sexta série bem dificil de lidar. [...] Entdo, foi no
estagio trés que eu exercitei mais essa volta a calma e a terminar. Dai a professora
me explicou como finalizar. A partir desse momento, eu aprendi e implementei em
minhas aulas, porque eu tenho tal objetivo, e por mais que eu precisasse tanto
tempo para isso e preciso reduzir isso para eu ter um final de aula. (U2)

A vivéncia no contexto esportivo (Ep) proporcionou muitas experiéncias significativas
para sua AED. Para a universitaria, ainda na dimensdo instrucao, as orientacGes, feedbacks e
correcdes aplicados aos seus alunos fazem parte de um conjunto de experiéncias pessoais de
prética desde o periodo da infancia e adolescéncia no meio esportivo. A seguir, destaca-se o
trecho de U2 a respeito de como ela acredita ter desenvolvido sua AED para aplicar os

feedbacks, orientacGes e ou correcoes:

Entdo, a correcdo sempre fez parte de mim assim. Desde os onze, doze anos, eu era
corrigida em tudo, enquanto praticava esportes. Se eu fazia errado, eu era
corrigida. Ento, isso € meio que automético para mim. Eu sou muito técnica nas
coisas. E orientar é o que a gente escolheu, né? Orientar, facilitar, intermediar um
conhecimento que para a pessoa talvez seja complexo. A gente pega para facilitar.
(U2)

Para a dimensdo instrucdo, U2 acredita que obteve o conhecimento necessario para
iniciar suas aulas, ainda enquanto estudante no contexto escolar (Es) da educacdo basica. A
universitaria afirma que o fato de ter bons professores de Educacdo Fisica nesse periodo,
colaborou com a escolha do curso de formagdo e contribuiu para a forma como ministra suas

aulas, conforme o excerto a seguir:

Ent8o, as minhas aulas comegam assim: eu explico o que eu vou dar e 0 que isso
influencia neles. No inicio, quando eu comecei a fazer isso, alguns achavam isso
bom, alguns achavam isso ruim. Mas essa linha foi o que mais me beneficiou
durante os estagios. E eu faco isso porque eu tive isso. Entdo, um dos motivos de eu
estar na Educacdo Fisica € porque eu tive boas aulas e professores de Educacéo
Fisica no meu periodo escolar. E eu tive dos mais diferentes tipos de Educacdo
Fisica. (U2)
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Ainda na dimensé&o instrucdo, U2 declara que o principal contexto que a influenciou na
forma como realiza suas intervencdes foi a experiéncia de pratica profissional que ela obteve
como treinadora (Pr) em uma escolinha de handebol, antes da entrada na formacé&o inicial em

Educacao Fisica, conforme sua argumentacao:

Mas acho que a experiéncia maior foi quando eu dei treino mesmo de handebol. [...]
Isso quando eu tinha os meus 23 anos, onde peguei crianca que ndo podia fazer com
problema respiratorio. Como é que eu vou dar handebol para uma crianga que nédo
pode correr? Mas d&, entende? Entdo, eu tive criangas muito gordas, criangas
muito magras, criancas com déficit de atencdo. Entdo, isso tudo fez eu sempre ter
contato com criangas diferentes. Entéo, isso ndo me assustou. (U2)

Ela reconhece que o convivio familiar com seu irmdo (Fa), que é professor de
pedagogia, favoreceu a forma como ela responde as perguntas de seus alunos. Para a
universitaria, 0 modo como seu irmao respondia aos seus questionamentos, fez com que ela
adquirisse as suas proprias estratégias, como se percebe em sua fala: “Eu ndo tenho esse
medo de ndo saber responder, mas geralmente eu sei responder. [...] E meu irmdo é
pedagogo também, mais velho que eu. Entdo, a gente sempre tinha as respostas. Nao €
aquela de ‘ai ndo’, mas por qué? Porque isso, isso e isso”. (U2)

Para a dimensdo organizacdo, U2 reconhece que sua principal fonte de conhecimentos
para gerir 0s ambientes e 0s espacos de suas aulas ocorreu através de sua experiéncia pessoal
de prética, no contexto das disciplinas de carater esportivo da universidade (Du), a partir das
orientagdes do professor da universidade e das observagdes que fazia desse mesmo professor,

conforme o excerto a seguir:

Ent8o, assim, em questdo de organiza¢do, a gente aprende um pouco ndo na
disciplina de estagio, mas nas disciplinas das modalidades esportivas que a gente
praticava, nas estafetas. “Olha aqui dd mais espa¢o aqui, para dar mais espa¢o
para correr e tal”. Entdo, essa moda da estafeta, de fazer varios exercicios ao
mesmo tempo, foi muito do ver, eu acredito do ver nas disciplinas. (U2)

Ela reitera que entendeu como fazer a organizagdo de seus alunos de modo eficaz
devido as orientagdes recebidas dos professores durante o periodo de estagio obrigatorio (Eo).
Para a universitaria, a maneira como ela organiza seus alunos em relagdo as atividades e a
forma de dispor as atividades surgiram atraves dos feedbacks recebidos pelos professores

universitarios:

A gquestdo de organizacgdo dos alunos durante as aulas, assim tive alguns feedbacks
dos professores da universidade no meu momento de estagio. [...] Mas em questéo
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de organizacdo, o estagio sempre fala de tentar organizar as atividades de uma
forma que eu tenho controle, ndo fazer atividades tdo complexas quando dividir o
grupo para ndo ter como tu ndo perder o controle da turma toda, se ndo tu vai ter
que ficar em um s6 grupo, para depois no outro. (U2)

Além disso, U2 enfatiza que as experiéncias cotidianas de pratica profissional (Pr)
para lidar com o controle e a disposicdo dos materiais de aula, no exercicio do papel de
treinadora, contribuiu para a sua AED, auxiliando na gestdo dos recursos materiais nas aulas

de Educacdo Fisica:

Os materiais eu deixo num canto porque se eu deixar acessivel a todo mundo,
ninguém vai prestar atencdo, porque € atrativo. [...] Mas sempre centralizo o
material em um lugar s6, porque se deixar a vontade, ndo da certo. Porque é
atrativo, né? Se eu visse uma bola, eu chutaria também. [...] E foi quando eu dava
treino de handebol, era um saco, entdo, foi 14 que eu aprendi que eu ndo poderia
deixar o carrinho de bola em qualquer lugar, entendeu? Ent&o, tinha regra. (U2)

Ainda mais, ela acredita que aprendeu a gerir os ambientes e 0s espacos de suas aulas,
no contexto virtual (Vi), através das observacdes de videos para verificar novas estratégias de

organizacdo em suas aulas, conforme narra:

Quando a gente jogava, eu assistia muitos videos de treinamento de times de fora.
Entdo, nunca um professor falou: “aqui tu faz tal coisa”, ndo. Foi visto, OU eu
pensei: “esse espaco eu vou usar”. Mas ndo que alguém falou. Eu via alguém
fazendo e imitava nada mais normal do mundo. Por exemplo, tal exercicio que eu vi
num video do youtube, e ndo podemos menosprezar que hoje é uma ferramenta
muito boa. O cara deu tal exercicio, que trabalha a lateralidade e o espaco que ele
usou foi este. Entéo, as vezes eu faco tal exercicio, s6 naquele espago, e eu vou usar
s6 aquilo l4. Entdo, através de videos, de ideias novas, tu vais acoplando na tua
rea de trabalho. (U2)

Para a dimenséo clima social, U2 alega que o contexto das disciplinas da universidade
(Du) favoreceu a forma como ela estabelece as relagfes sociais com seus alunos. Através da
observacdo do comportamento de interacdo pessoal que alguns professores da universidade
estabeleceram em sala de aula, ela verificou a melhor forma de se relacionar com seus alunos:

Eu percebo até mesmo dentro das disciplinas da faculdade, o professor ele chega
numa postura mais rigida, ele chega, impde as regras e ementas dele: “vai ser

2

assim, assim e assim”’, mas conforme vem a resposta da turma, ele vai manter firme,
ou vai amaciando e interagindo. Entdo, eu percebo pelos professores que eu tive na
minha graduacéo. (U2)

Na mesma dimensdo, U2 alega que, para despertar o interesse e a motivagdo dos
alunos em relacdo as suas atividades, o contexto dos estigios obrigatorios (Eo) foi

fundamental para agucar o sentido de criatividade e motivagdo do professor. Para a
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universitaria, através da diversificacdo de praticas esportivas, ela percebeu que foi possivel

estimular e motivar seus alunos a se engajar nas atividades, conforme se verifica em sua fala:
Mas, 0 estadgio me ensinou a ser criativa e a despertar a motivacao dos alunos. [...]
Entdo, eu acho que tem varios esportes que da para trabalhar na escola, sabe? Jiu
Jitsu é uma delas que da de trabalhar em escola. O rugby tem a sua natureza muito
importante, mas tem um pouco de preconceito, porque tem muito contato, entdo, as
meninas ja ndo gostam de participar tanto. Pode usar badminton, né? Uma coisa
que da muito certo é fazer esporte adaptado com eles. Faz eles jogarem voélei
sentado no ch&o, eles morrem de rir, eles acham muito engracado. Eles adoram! O
futebol de cego sabe? Trazer um pouco de conscientizacdo. Entdo, € uma coisa
diferente, é um esporte conhecido, mas é uma coisa diferente. (U2)

Como foi visto, U2 acredita ter construido sua AED na dimensao instrucao, atraves da
fonte de persuasdo social, mediante a orientacdo dos professores de estagio e de seus
familiares; por intermédio das experiéncias diretas, através das intervencbes praticas no
contexto profissional e esportivo. E, em menor proporcédo, a fonte de experiéncia vicaria, por
intermédio da observacdo do professor de Educacdo Fisica na escola. Para a dimensédo
organizacdo, os resultados apontam que a principal fonte de AED foi a experiéncia vicéria,
nas situacbes de observacdo de professores nas disciplinas da universidade, seguida da
observacdo de videos na web e da fonte de experiéncia direta, por meio das experiéncias de
pratica no contexto profissional e das experiéncias de pratica no contexto esportivo. E com
menor impacto, a fonte de persuasdo social, diante dos feedbacks dos professores da
universidade nos estagios. Quanto a dimensdo clima social, as principais fontes foram a
experiéncia vicéria, observando o professor da universidade nas disciplinas, e a experiéncia
direta, nas situacbes de ensino nos estagios obrigatdrios. Portanto, as fontes de AED mais
citadas por U2 foram, na dimensdo instrucdo: persuasdo social, experiéncias diretas e a
experiéncia vicéria; dimensdo organizacdo: experiéncia vicaria, experiéncia direta e a
persuasao social; dimensdo clima social: experiéncia vicaria e a experiéncia direta.

A universitaria 3 (U3) é uma jovem de 23 anos de idade que teve como referéncia para
a escolha de sua profissdo, a mae, que também é professora. Por isso, esteve inserida no meio
escolar desde cedo, revelando identificacdo com a escola e com a Educacdo Fisica. Além das
aulas de Educacéo Fisica, U3 participou de aulas de karaté e futsal no contra turno escolar,
considerando-se uma pessoa muito ativa. No karaté, U3 chegou a competir em nivel nacional,
disputando o brasileiro nas categorias juvenis, enquanto no futsal participou de torneios
municipais, vinculados a escola. Além de se inserir cedo no contexto escolar, ela tratou de
iniciar sua carreira docente da mesma forma. Logo quando estava na segunda fase da

graduacdo, prestou o processo seletivo para trabalhar como professora substituta de Educacao
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Fisica na rede estadual de Educacdo. Além de trabalhar desde a segunda fase como professora
substituta, ela trabalhou no programa de iniciacdo a docéncia (PIBID), envolvendo-se com a
iniciacdo cientifica e participando de grupos de pesquisa e congressos.

Com relacdo a dimensdo instrucdo, para essa universitaria, as observacdes de seus
professores nas disciplinas da universidade (Du) forneceram as bases conceituais necessarias,
permitindo que ela elaborasse atividades ajustadas ao nivel de conhecimento e/ou habilidade

de seus alunos:

Pela graduacdo, né, no sentido que também claro, né, a gente sempre procura ver
as necessidades dos alunos, mas a gente tem que ter também uma questao base. [...]
Foram algumas disciplinas, eu acho que na disciplina de didatica (1,2), que
trabalhou bastante essa questdo dos contetdos. Foi observando, durante as aulas,
os slides que os professores traziam. (U3)

Na mesma dimensdo, a universitaria acredita que o fato de haver bons professores de
Educacao Fisica no periodo escolar (ES) corroborou para a forma como ela ensina em suas
aulas, bem como em sua entrada e permanéncia no esporte. Para ela, seus professores foram
um modelo de referéncia, que serviu de base para ela realizar suas primeiras aulas, conforme

afirma;

Isso foi um processo. Durante o meu periodo escolar, eu tive bons professores de
Educacéo Fisica, por mais que tenha muito a questéo da escola publica. Mas eu tive
bons professores nas escolas publicas que eu estudei, entdo, acho que a referéncia
comecou ali. Entdo, eu me interessava nas aulas de Educacéo Fisica ndo s6 porque
eu gostava da pratica, mas porque eu entendia o que eu estava fazendo, aquilo ali é
importante. E desde o meu periodo escolar eu nunca deixei de fazer atividade fisica,
0s esportes, entdo, foi a partir disso, eu tive alguns professores como referéncia.
(U3)

Quando indagada a respeito da maneira como fornece suas instrucées finais de aula,
U3 alega que, ao longo das experiéncias de sua pratica profissional como professora de
Educacdo Fisica (Pr), adquiriu confianca ou AED suficiente para realizar os procedimentos
com sucesso. Para a universitaria, o inicio de sua vida como docente foi bem diferente, pois

faltavam experiéncias, conforme se verifica a seguir:

Foi na questio de necessidade, essa foi uma questdo por minha parte mesmo. [...]
Ao longo do tempo, como eu disse no inicio, ndo era assim, no inicio era tudo
diferente, porque eu estava me adaptando ao contexto também. Entéo, teve todo um
processo, foi a questao da experiéncia, tudo é acumulativo. (U3)
Ainda na mesma direcdo, U3 reconhece que obteve seu repertorio de atividades
através da observacdo e participacdo nas disciplinas da universidade (Du), mas principalmente

nas experiéncias praticas em eventos e palestras (Cu), que promoviam dinamicas
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diversificadas. Para a universitéaria, essas situagdes foram importantes para ampliar seu

repertorio de atividades:

Observando, participando, e ndo somente as aulas, mas tiveram palestras e também
encontros na universidade que proporcionaram. Teve laboratorios de pesquisas que
realizaram eventos praticos, onde se aprendem dinamicas e formas diferenciadas de
trabalhar. (U3)

De modo semelhante, para a dimensdo instrucdo, U3 acredita que através das redes
sociais e da observacdo de videos na web (Vi), ela conseguiu se atualizar e buscar novos
repertorios de atividades. Para ela, as redes sociais foram também ferramentas importantes

para manter contato com outros profissionais e, consequentemente, ampliar seu repertorio:

[...] é muito importante, eu procuro manter varios contatos nas redes sociais e tudo
mais, até porque quanto mais contato melhor, quanto mais informacdes, mais videos
assistidos melhores e maiores serdo seus repertorios de atividades. E eu sempre
estou tentando me atualizar nesse sentido. (U3)

Para a dimensdo organizacdo de U3, ela afirma que foi a partir das experiéncias
praticas no contexto das disciplinas (Du) de carater tedrico-préatica da universidade que obteve
suas crengas para organizar e trabalhar com materiais reciclaveis, bem como a partir das

intervencdes de ensino nos estagios obrigatorios (Eo), conforme destaca:

[...] eu gosto muito também de trazer, pedir as vezes para os alunos trazerem
material reciclavel, nés ja fizemos bocha com material reciclavel. Entdo, as vezes,
quando ndo tem, a gente tenta pedir para os alunos trazerem materiais e a gente
tenta fazer, se ndo a gente muda o contexto [...] na graduacédo também a gente teve
a disciplina de esporte de aventura, a gente teve algumas disciplinas que
enfatizavam bastante a questdo de organizagdo e construcdo dos materiais, em
funcdo da questdo do meio ambiente, dessa preocupacdo de trabalhar com
materiais reciclaveis. Entdo, foram as experiéncias dando aula nos estagios e as
disciplinas da graduacéo que proporcionaram. (U3)

Ainda, na dimensdo organizacdo, U3 acredita que aprendeu a realizar a gestdo do
tempo das aulas durante os estagios obrigatorios (Eo). As situacdes de observacao de aulas, as
orientagdes recebidas dos professores da universidade e 0 acimulo de experiéncias de pratica

no ensino, melhoraram a forma como ela lida como a gestéo do tempo das aulas:

Essa questdo do tempo é mais a questdo de préatica pessoal, aqui na universidade
n6s observamos diversas situagdes em disciplinas de estagio, eles falavam bastante
“cuida com o tempo”, € no estadgio também foi assim, eu sempre terminava aos
45min., eu sempre terminava bem em cima. [...] antes no comego dos estagios era
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bem pior, no comeco eu chegava a passar do tempo, hoje ndo passo, mas sempre
fico entre os 40 e 42min. Porque em uma aula de 45min. d4 um tempinho rapido
para fazer um feedback e subir, mas no inicio fazia uns 50min. (U3).

A universitaria ainda afirma que aprendeu a fazer a gestdo dos espagos e ambientes de
suas aulas a partir das intervencdes praticas, enquanto exercia a funcdo de professora de
Educacao Fisica na escola (Pr). Para ela, a diversidade de ambientes de préatica encontrados e
a necessidade de se ajustar as condicdes que as escolas ofereciam para trabalhar foram as
situages que contribuiram para a criacdo das crencas, segundo relata:

Foram mais as experiéncias enquanto professora. Como em cada ano eu trabalhei
em uma escola diferente, por causa do processo seletivo, entdo, eu verificava
realidades diferentes, escolas que disponibilizam mais, outras, menos espagos.

Entdo, vocé tinha que se ajustar de acordo com cada op¢ao que era oferecida.
Entdo, foram mais as experiéncias. (U3)

Quando questionada acerca do clima social e do modo como promove a relacéo entre

o professor e o aluno, U3 indica que as experiéncias pessoais de sua infancia no contexto

escolar (Es) forneceram o0s conhecimentos necessarios para obter a melhor forma de se

relacionar com os alunos. Para ela, enfrentar essas situacGes de relacionamento social
contribuiu também para intervir melhor nas relac6es sociais de seus alunos:

Isso eu tiro mais pelo meu periodo escolar, que acho que foi bem importante, eu

tinha uma boa relacdo com meus professores de Educacdo Fisica, eu gostava,

entdo, querendo ou ndo tu traz aquilo para vocé, aquelas experiéncias, os fatos

ocorridos, e com certeza na tua prética vocé vai querer que isso aconteca
novamente. (U3)

Como se percebe, U3 acredita ter construido sua AED na dimenséo instrucao, através
da observacdo de professores da universidade, das escolas, de Educacdo Fisica na idade
escolar e de videos. E também, através das experiéncias nos estagios, participando de aulas
praticas na universidade, realizando cursos praticos e recebendo orientacGes de colegas de
trabalho.

Na dimensdo organizacdo, as principais experiéncias foram: as intervengdes praticas
nos estagios obrigatorios, quando exercia a funcdo de professora de Educacdo Fisica no
contexto profissional; as experiéncias de pratica nas aulas de Educacdo Fisica Escolar; as
situacBes observando o professor da escola nos estagios; e as orientagdes de professores da
universidade logo apds sua intervencdo nos estagios. Quanto a dimensdo clima social, a
principal experiéncia foi a participagdo em aulas praticas na Educagéo Fisica escolar. Desta

forma, entende-se que as fontes de AED mais citadas por U3 foram, na dimenséo instrucao:
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experiéncia vicaria, direta e de persuasdo social; dimensdo organizacdo: experiéncia direta,
vicéria e de persuasdo social; dimensdo clima social: experiéncia direta.

O universitario 4 (U4) é um adulto de 42 anos de idade que trabalha na area de
Educacao Fisica desde que cursou magistério, no ensino médio. Para U4 é um sonho, depois
de 20 anos, ter concluido magistério em Educacdo Fisica e estar proximo de concluir a
graduacdo na mesma area. Sua carreira como docente teve inicio em 1995, logo apds o
magistério. Desde entdo, ele tem trabalhado em escolas particulares, com educacéo infantil,
séries iniciais, ensino fundamental 2 e ensino médio, assim como em escolas de iniciacdo
esportiva, na modalidade de futsal. Praticante de capoeira desde os 8 anos de idade, U4 afirma
que a copeira foi a principal inspiracdo para fazer o curso de Educacdo Fisica. Além da
capoeira, U4 fez boxe, jiu jitsu e muay thai. Contudo, desde que iniciou a graduacao hé trés
anos e meio, ndo atua mais na area, pois, nesse periodo, passou a frequentar grupos de
pesquisa, visando ingressar na pos-graduacdo em nivel de mestrado.

Os resultados mostram que, na dimens&o instrucdo de U4, o contexto das disciplinas
esportivas da universidade (Du) possibilitou situacdes de intervencdo para 0 ensino em
atividades de jogos e brincadeiras educativas. Através de experiéncias de observar e participar
de aulas préticas das disciplinas de ginastica e atletismo, ele acredita que é possivel criar
situacdes de aprendizagem mais ludicas e motivadoras aos alunos, conforme destaca:

Quando eu fiz aulas com o professor de atletismo, ele fez inimeras atividades que
eu achei muito legal para aplicar a licenciatura. Entdo, as atividades que ele fez
aplicadas a licenciatura, ndo necessariamente ao atletismo em si, era uma espécie
de um educativo, uma espécie de atividade que viesse a estimular para fazer as
atividades técnicas do atletismo. Mas aquilo ali eu peguei muita bagagem, tenho até
hoje anotado. Outros, por exemplo, a aula de ginastica, fora de série assim, muita
coisa que tu podes inovar, muita coisa que tu podes aplicar, muitas atividades que

fogem um pouco daquela aula tradicional que eu costumei a dar por muito tempo.
(U4)

Na mesma dimensdo, U4 afirma que o contexto de estagio obrigatério (Eo) foi
fundamental para perceber novas estratégias para estimular a autoavaliacdo dos alunos. Para o
universitario, as experiéncias de observar o professor da universidade realizando atividades de
ensino e receber orientacdes em aulas tedricas do estdgio, foram imprescindiveis para criar

uma percepgédo da AED, de modo que ele ainda se lembra das aulas, debates e discussoes:

Isso é uma bagagem que eu adquiri na universidade. Eu acho que foi no estagio
dois, se eu ndo me engano, que nds entramos em um debate com uma excelente
professora da universidade, era uma excelente profissional, muito competente. [...]
E em uma das discussdes, debatemos a questao da autoavaliacdo. Ela abordou esse
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tema e me fez ver que é possivel estimular a autoavaliagdo de meus alunos, entdo, é
algo que realmente eu guardo, eu guardo o material que ela deu. (U4)

Ele acredita que o fato de ter iniciado muito cedo no esporte (Ep), mais
especificamente na capoeira, possa ter colaborado com a forma com que ele realiza os
procedimentos de instru¢do no inicio das aulas. Para o universitario, a maneira como ele
realiza as suas aulas tem relacdo direta com o seu professor ou mestre de capoeira, sendo,
portanto, um modelo de referéncia:

Como eu falei, fiz esporte muito cedo, com nove anos de idade ja praticava capoeira
e um dos exemplos que eu tive, de professor, enfim, de alguém que ensinava, foi o
meu mestre da capoeira, e por incrivel que pareca, ele foi um modelo, uma
referéncia que eu tive e que talvez, inconscientemente, ndo sei, mas eu acabei
seguindo essa maneira. (U4)

Ainda na dimenséo instrucdo, U4 alega que o fato de ter bons professores de Educacao
Fisica durante o contexto escolar (Es), ao responder com clareza aos seus questionamentos,
possa ter desenvolvido sua maneira de orientar seus alunos. Ele recorda, com clareza, a forma
como um de seus professores respondia ao questionamento de seus alunos, sempre humilde
no reconhecimento de suas limitacGes e disponivel para obter as melhores respostas e
conhecimentos:

Mas eu tive bons professores de Educagéo Fisica, excelentes, e eu lembro que eu
tive um professor que sempre dizia isso, era uma caracteristica dele: “olha pessoal,
eu ndo sei tudo, se alguma coisa eu ndo puder responder eu vou correr atras e
pesquisar”. E aquilo ali me marcou sabe, eu falei, “poxa”, aquilo ali é uma
demonstracéo de humildade, de humanidade, de sabedoria e conhecimento, porque
é ébvio que o conhecimento esta ali para se correr atras e aquilo ali eu guardei pra
mim. Entdo, é uma frase que eu também costumo usar e eu digo ao pessoal, se eu
nao souber, vou correr atrés da resposta e tentar responder depois. (U4)

Além disso, U4 indica que as experiéncias de pratica profissional (Pr) obtidas ao longo
do tempo forneceram 0s conhecimentos necessarios para orientar, corrigir e elogiar seus
alunos. Para ele, o confronto com as situacOes reais de aprendizagem, o reconhecimento de
suas dificuldades pessoais no ensino, estimularam sua reflexdo e o aprimoramento em sua
forma de orientar os alunos:

Entdo, é outra coisa também que eu fui aprendendo com o tempo a questdo do
feedback. Para ser bem sincero, jA cometi grandes erros nesses meus tempos de
aula, grandes erros de dar feedback errado, na hora errada, de ndo falar de forma
apropriada, as vezes, estar cansado, estressado do dia ou da turma, e as vezes 0
aluno precisar de uma palavra de motivacdo e a gente deixar passar aquele

momento, eu acredito que hoje eu sou mais maduro, sou melhor para aplicar essas
correcdes e orientacles, enfim, mas ainda tenho que caminhar bastante. (U4)
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Quando perguntado sobre a maneira como finaliza suas aulas, U4 reconhece que
termina, sempre que possivel, com feedbacks positivos. Para o universitério, esse jeito de
finalizar as aulas foi adquirido na realizacdo de cursos (Cu) de lideranca, fora do contexto da
Educacao Fisica, conforme exp0e:

Eu finalizo as minhas aulas, sempre que possivel, mas o que eu sempre tento fazer é
dar um feedback de novo. [...] um bom feedback rapido, de um minuto que seja,
falando o que aconteceu, 0s pontos positivos, onde eles sairam bem e o que precisa
melhorar. Eu termino novamente com um novo estimulo, dizendo e enfatizando um
ponto positivo, geralmente eu faco isso. [...]. Ja tive algumas palestras que eu ja fiz
também sobre lideranca e que ndo é muito da area da Educacéo Fisica, mas eu fiz

esse curso, eu aprendi essa ferramenta assim de finalizar com um retorno e que me
estimulou a fazer. (U4)

No que se refere a dimensdo organizacdo, ele acredita que a forma como realiza a
gestdo do tempo decorre de suas experiéncias de pratica no ensino e do convivio com outros
professores no contexto de préatica profissional (Pr), observando seus colegas de escola a
ensinar ou na troca de informacdes e experiéncias entre eles:

E experiéncia também, experiéncia de préatica. [...] Professores que trabalharam
comigo nessa minha vivéncia na docéncia, meus colegas de trabalho me ajudaram
bastante nessa construgdo. Porque é dificil, eu me formei 14 no técnico em 1995, ai
passam vinte anos, vocé ndo vai lembrar-se do professor 14, a memoria é assim

substituida o tempo inteiro, por informagdes mais frescas. Entdo, o dia a dia, a
observacao e convivio com colegas, auxiliam bastante. (U4)

Quanto a dimensdo clima social, U4 confessa que adquiriu 0 conhecimento para
motivar seus alunos, em relacdo a matéria e/ou contetudo, no contexto das disciplinas da
universidade (Du). Para o universitario, foi atraves das orientacdes e ensino do professor da

universidade, em uma disciplina tedrica, que ele percebeu como motivar seus alunos:

Entdo, aqui na universidade eu tive uma disciplina muito legal também, que foi
Psicologia do Esporte. La, nds abordamos a motivagéo no esporte. Foi muito legal,
foi bacana. Assim, nds demos uma aprofundada um pouco maior e trouxe uma
bagagem interessante que me fez aprender a motivar meus alunos. (U4)

Ainda na mesma dimensdo, U4 acredita que o contexto profissional (Pr) foi
fundamental para despertar os conhecimentos necessarios e estabelecer um bom clima social
entre os alunos durante suas aulas. Para ele, foi através da observacédo de colegas de trabalho e
de suas experiéncias de pratica profissional que obteve os conhecimentos para identificar as
melhores formas de estabelecer e mediar a relacdo social entre os alunos:

Durante esses meus anos foi tudo observacdo, quando eu me refiro a colegas de
trabalho e a diferenca que a gente vai aprendendo. Aqui na universidade, se eu
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fosse levar essa bagagem hoje, se eu fosse zerado e nunca tivesse vivido uma
experiéncia nesse sentido, se eu saisse daqui hoje poderia dizer que eu raramente vi
isso aqui na universidade, foi raro alguma direcdo didatica nesse sentido. Essas
perguntas que tu estas me fazendo aqui eu raramente observei, raro nao lembro,
sinceramente uma, duas vezes foram citadas, e é algo do dia a dia, é algo que vocé
vai vivenciar 4 fora, ndo de maneira nenhuma desprezando obviamente nada, todo
o conhecimento ele é Util e bom. (U4).

Percebe-se, entdo, que U4 acredita ter desenvolvido sua AED na dimenséo instrucdo,
por meio de experiéncias ligadas a observacao de professores nas disciplinas da universidade
e de seu mestre de capoeira; através das orientacdes dos professores universitarios, das
orientaces em cursos e dos conselhos de seu professor de Educacdo Fisica na idade escolar;
por meio das experiéncias de ensino enquanto exercia a funcdo de professor de Educacéo
Fisica e durante as praticas realizadas nas disciplinas da universidade. Na dimensao
organizacdo, destacam-se as experiéncias de ensino enquanto exercia a funcéo de professor de
Educacdo Fisica, os feedbacks e as observacdes de colegas de trabalho. Quanto a dimenséo
clima social, a principal experiéncia foram os feedbacks dos professores da universidade.
Logo, as principais fontes de AED foram, na dimensdo instrucdo: experiéncia vicaria, de
persuasao e direta; dimensdo organizacdo: experiéncia direta, vicaria e de persuasdo; clima
social: persuasdo social.

O universitario 5 (U5) € um jovem de 24 anos de idade que comegou a Se interessar
por esportes ainda quando estava no ensino médio. Por ter afinidade com o esporte, logo
comegou a se destacar, sendo atleta escolar. Como atleta, disputou competicbes em nivel
estadual (OLESC, JESC), treinando por cerca de 4 anos. Porém, nem sempre teve tanto
destaque, pois, segundo U5, foi gracas a um bom professor de Educacdo Fisica que ele
comecgou a praticar esportes e a ser incluido nas aulas, porque antes ele se sentia excluido.
Atraveés desse modelo de professor, encontrou motivacao suficiente para prestar o vestibular.
Logo que entrou na universidade, tratou de continuar a praticar esportes, s6 que dessa vez foi
o atletismo. Quando estava na sexta fase, U5 teve sua primeira experiéncia, trabalhando como
professor em uma escola privada por seis meses. Nesse mesmo periodo, comegou a participar
de um projeto de extensdo na universidade, onde exercia a funcdo de instrutor de academia,
trabalhando nesse projeto até a colacéo de grau.

Quando questionado sobre a forma de iniciar suas aulas, na dimenséo instru¢do, U5
acredita que foi através das vivéncias, no contexto das disciplinas da universidade (Du), que
ele percebeu como promover em suas aulas de Educacdo Fisica um comeco, meio e fim,

conforme salienta:
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Eu acho que foi aqui na graduacdo. Acho que foi em alguma disciplina tedrico-
préatica. Mas eu lembro a disciplina de Educacéo Fisica Escolar 1, que a professora
sempre meio que trabalhava com a gente esse cuidado de conversar com os alunos
antes, ndo sei 0 qué, tipo, dar um comeco, meio e fim para uma aula. (U5)

Na dimensdo instrucao, ele afirma que obteve seu repertorio de atividades enquanto
ensinava no estagio obrigatorio (Eo). Para o universitario, a maioria de suas praticas de ensino
nos estagios forneceu as informacdes sobre a qualidade de sua intervencéo, a medida que 0s
alunos indicavam o grau da satisfacdo e alegria durante a diversidade de atividades que
realizava:

E aquela coisa, tento sempre fazer alguma coisa que seja bom para ambas as
partes. Tanto para vocé, digamos satisfacdo de estar trazendo algo de diferente.
Pelo menos para mim, € muito bom, me deixa muito satisfeito quando o meu aluno
me diz, “poxa que legal essa aula, ndo sei o que, eu nunca fiz isso”. E a satisfacao
deles, no caso, o retorno para mim, mas a satisfacdo deles também. De tornar algo

chato, macante que o aluno esteja fazendo de maneira obrigatéria, em algo
prazeroso. (U5)

Na mesma dimensdo, quando indagado sobre a forma como faz para que seus alunos
acreditem em suas capacidades para realizar as atividades de aprendizagem, U5 alega que a
sua pratica, enquanto atleta (Ep), fez com que ele adquirisse maneiras para estimular o

engajamento dos alunos:

[...] eu tento colar ali com ele, chegar junto dele e dar um incentivo, ai a partir do
momento que eu consigo encorajar ele, eu dou um feedback positivo. Talvez para
deixar ele mais seguro, mais confiante. Posso dizer que foi pela pratica enquanto
atleta, recebendo feedback e compreendendo o porqué que eu aprendi a fazer dessa

forma. (U5)

Além disso, na dimensdo instrugdo, U5 declara que, em fun¢do de algumas aulas de
Educacdo Fisica vivenciadas na idade escolar (Es), ele passou a promover aulas diversificadas
para seus alunos, a fim de que valorizassem o aprendido. Para o universitario, os alunos
passam a valorizar quando as aulas ndo sdo monotonas, conforme se verifica em suas

palavras:

Ent8o, eu gosto sempre de pegar uma bolinha de rugby ali e levar para os alunos
para eles conhecerem um esporte novo. Entdo, eles comecam a valorizar porque
eles se interessam, porque é algo diferente e tudo mais, eles se importam com isso,
quando sai da mesmice. Eu acho que foi em fungdo da minha propria experiéncia
enquanto aluno da escola, porque eu sempre fui aluno do famoso “rola a bola né”.

(US)
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Relativamente a dimensdo organizacdo, ele alega que o contexto das disciplinas de

carater teorico-pratico da universidade (Du) proporcionou algumas estratégias praticas para

realizar a organizacdo das turmas. Para U5, as orientacGes recebidas ao longo das atividades

realizadas na disciplina fizeram com que ele adquirisse diferentes modos de organizacao para

cada ciclo de ensino:

Juntar eles em grupo, explicar a atividade, no primeiro ciclo. O “prézinho”, a pre-
escola, creche, filinha, senta, conversa. O segundo ciclo do fundamental, ensino
médio, junta o grupo, explica a atividade, faz a atividade. A professora da disciplina
de Educagdo Fisica Escolar sempre focava naquela coisa das formagdes. Ela nos
levava para o ginasio da universidade e tinha que ter a questdo das formagdes.
Entéo, isso foi uma maneira de aprender a organizar a turma. (U5)

Quanto a mesma dimensdo, U5 indica que os feedbacks dos professores de estagio

obrigatdrio (Eo) da universidade foram fundamentais para fazer a gestdo dos materiais com

eficacia. Para o universitario, ndo sé as orientagdes, mas também a disponibilidade no uso dos

recursos fisicos e estruturais dos locais de estagio, facilitaram a sua intervencao:

A maioria das minhas experiéncias foram com estagio e felizmente todos os meus
estagios eu tive bastante recurso material disponivel, entdo, eu sempre tive o
cuidado de ver isso e aquilo. Vou trabalhar dentro daquilo que estd dentro da
minha realidade, entdo, a minha organizacéo é inicialmente ver o que tem, para
depois organizar um pouco daquilo. [...] Foi escutando os professores de estagio da
universidade, “0 olha o que tem na escola, olha bem, vé os materiais que os
professores usam, tentem utilizar materiais que ndo sejam muito escassos, [...]
entdo toma esse cuidado”. (U5)

Na dimensdo clima social, ele afirma que, através de sua intervencdo pratica nos

estagios (E0), ele entendeu o que fazer para despertar o interesse e a motivacao de seus alunos

em relacdo & matéria e/ou contetdo ensinado. Para o universitario, os alunos estdo cada vez

mais desmotivados, e por esse motivo, ele acredita que aulas diversificadas podem motiva-

los:

Ali tu tentas estimular a partir de uma atividade diferente, alguma coisa. Alguns se
engajavam em uma coisa diferente, outros ndo tém jeito. [...] na minha época, desde
a creche, até o ensino médio, Educacdo Fisica era o “Supra Suma”, era a melhor
coisa que tinha, e hoje eu vejo uma realidade totalmente diferente, a questdo do
desinteresse. [...]. Entdo, por meio da pratica nos estagios, eu tento estimular eles
para que fagcam a pratica e tentar levantar um pouco esse indice de baixa
participacdo. (U5)

Em relagdo & dimensdo clima social, quando questionado sobre a forma como mantém

uma boa relacdo pessoal com seus alunos, U5 admite que as experiéncias de sucesso e
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insucesso, no contexto de pratica profissional em uma escola particular (Pr), forneceram um

guia de intervencg&o para a manutencao das relagdes com os alunos, conforme destaca:

As vezes, tentava, as vezes, tinha como, as vezes, ndo tinha como. Eu mandava fazer
uma atividade em dupla, ja ia pela afinidade. Ai eu tentava mudar de dupla, ja via
que um da dupla tinha rixa com o outro, [...] Ent&o, para evitar problema, deixava
a aula fluir de vez [...] Foi tentativa e erro, porque sei la, tentava fazer uma coisa
dindmica e fazer os grupos mudarem, ai eu essas situacdes, ai, tem que evitar, né?.
Entdo, deixei de fazer, entdo, foi tentativa e erro. Tentei ndo deu certo, beleza, vai
ficar assim. (U5)

Como se percebe, U5 acredita ter desenvolvido sua AED na dimens&o instrucéo,
através das experiéncias praticas nos estagios obrigatorios, durante a Educacéo Fisica escolar,
enguanto atleta e nas disciplinas da universidade. Na dimensdo organizacdo, destacam-se as
experiéncias de ensino nos estagios obrigatdrios e os feedbacks e observagdes dos professores
universitarios durante os estagios e nas disciplinas. Quanto a dimensdo clima social, as
principais experiéncias foram as préaticas de ensino nos estagios e a funcdo de professor de
Educacao Fisica no contexto profissional. Assim sendo, as principais fontes de AED foram,
na dimensao instrucdo: a experiéncia direta; a dimensdo organizacdo: experiéncia direta e de
persuaséo; clima social: a experiéncia direta.

O universitario 6 (U6) é um jovem de 22 anos de idade que esteve ligado ao esporte
desde a infancia. Quando ainda estava no ensino fundamental Il ja pensava em fazer
Educacdo Fisica. Além do futebol, U6 praticou boxe, taekwondo, judd, volei, handebol e
natacdo, paralelos ao futebol, modalidade que ele pratica desde os 7 anos de idade. No
futebol, U6 passou por todas as categorias de formacdo de um clube profissional, até a
categoria juvenil, aos16 anos. Disputou varias competicdes em nivel estadual, quando preferiu
parar para estudar. Em funcdo de sua grande experiéncia, acabou ingressando no curso de
licenciatura em Educacdo Fisica, onde, desde a primeira fase, trabalha com natacdo em uma
academia.

Para a dimensdo instrucdo, U6 afirma que, ao longo da formacdo inicial em Educagéo
Fisica, as vivéncias de pratica pessoal em algumas disciplinas esportivas (Du) promoveram o
entendimento necessario para realizar os procedimentos de instrugéo inicial em suas aulas.
Para o universitario, as disciplinas sempre seguiam a logica de que a instrucdo das atividades
devem sempre ir do mais simples para o complexo, segundo comenta:

Foi durante o curso porque, por exemplo, vamos pegar a disciplina de basquete.

Nés comecavamos a aprender o basquete, primeiro a se movimentar, como que é
uma parada brusca, para depois 14 na frente, depois de seis ou sete aulas, comecar
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a pegar na bola, como é que se marca, como é que se posiciona no basquete, qual a
posicdo de um pivd ou de um armador. Entdo, a gente sempre tinha isso em mente, e
eu acho que é isso, sempre comecando do mais basico para eles entenderem o
contexto do jogo para depois ir especificando. (U6)

Na mesma dimensdo, U6 aponta que, durante o periodo de observacdo das aulas dos
professores das escolas nos estdgios obrigatdrios (Eo), ele percebeu que sua turma ficava
muito espalhada pela quadra, o que dificultava as instrucdes iniciais. Entdo, apds refletir com
seu colega de estagio, eles adotaram a estratégia de reunir todos os alunos para, assim,
proceder ao inicio das atividades e das instrucdes iniciais:

Quando eu estava no meu estagio, o nimero dois. Nds chegavamos la para dar aula
e a professora ndo explicava o contelido diretamente para os alunos, tinha alguns
alunos em um canto da quadra e outros no outro canto da quadra. E quando foi
para dar aula, quando comec¢ava as atividades, os alunos ndo sabiam o que era
para fazer. Entdo, nds comegamos a notar o seguinte, que nés iamos reunir todos o0s
alunos aqui e iamos explicar o conteudo e a partir dai nos comecariamos as aulas.
Porque se ndo depois teria que explicar tudo de novo e aqueles alunos que estavam

la do lado eles ndo iriam entender quais eram as atividades ou o objetivo, entdo, a
gente adotou essa maneira. (U6)

Quando questionado sobre a forma de instruir os alunos para acreditarem em suas
capacidades no intuito de realizar bem as atividades, ele cita que as experiéncias de pratica
pessoal no contexto esportivo (Ep) transmitiram a confianca e a ideia de que, com muito
treino e dedicacdo, todos podem realizar bem e acertar as atividades. Para o universitério, as
situacOes de treino sempre 0 motivaram para a realizacdo dos exercicios. Assim, ele acredita
que seus alunos também sejam capazes de realizar:

Essa experiéncia com certeza foi 14 quando tive a experiéncia de atleta no esporte,
porgue como era esporte coletivo, entdo tinha muito: “ah, errou um passe, errou Um
chute”, na proxima tu acertas, vamos ld e treinava, e fazia, sei ld, quinhentos mil
passes em um dia, treindvamos muito. Entdo, tinha muita motivacao, se errou hoje,
mais amanha é outro dia, amanha vai ter jogo de novo e amanhd tu acertas. [...] €

eu tento trazer isso para os meus alunos, tu ir melhorando sempre a cada aula
sempre melhorando, que um dia vai acertar e vai dar certo. (U6)

Ainda na mesma dimensdo, o contexto profissional (Pr) foi apontado por U6 como
uma experiéncia importante para valorizar o que se aprende. Para ele, algumas situacGes
assimiladas enquanto ensinava a natacédo o fizeram refletir sobre o que e como ele ensina, bem
como o que seus alunos aprendem, conforme se verifica no excerto a seguir:

Até hoje isso acontece com os alunos as vezes, quando acontece alguma coisa que o
aluno valoriza muito, isso ele vai usar para o futuro dele. Como exemplo, teve uma

menina com oito anos na época, nés fomos fazer um festival de natacéo e ela foi
sair do bloco. E eu sempre cobrava muito dela aperta teus oculos, 0 maximo
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possivel, arruma a touca. E eu como técnico, sempre tenho o costume de olhar e
apertar bem os 6culos, acertar a touca da natacao, e nesse dia, eu nao sei por que,
eu também né&o olhei o da menina. Estava l4 estava cheio de meninos, l1a cheio de
atletas e ai ela pegou e foi saltar, foi na prova, acho que era 25 metros era so ida.
Quando ela saltou, ela perdeu os 6culos e ela ndo conseguiu enxergar mais nada,
nadou até no outro lado no escuro e acabou atrapalhando muito ela. Ent&o, eu tirei
assim depois quando nés fomos conversar eu ndo briguei com ela, sé fui conversar
com ela, parte de mim e dela errou, foram erros de n6s dois nao valorizamos tudo o
que fizemos la no treinamento, nédo utilizamos isso no dia da prova e acabou dando
errado. (U6)

O universitario também declara que, por causa da necessidade de constante
atualizacdo, por parte dos professores, para verificar novas possiblidades de intervengéo e
repertorios de atividades atualizadas, ele realizou cursos (Cu) para obter um maior
conhecimento, a fim de aperfeicoar seu ensino, exercicios e possibilidades de intervencdo:
“Entdo, na parte de professor, eu sempre tento por eu mesmo buscar o conhecimento, fazer
cursos, aperfeigoar, porque eu acho que isso vai me ajudar a me tornar um bom professor e
no futuro vai ajudar a mim e meus alunos”. (UB)

Além disso, ele reconhece que seu repertério de atividades e exercicios foi adquirido
na busca por conhecimento no contexto virtual (Vi), observando na web, em sites e videos,
obtendo diferentes maneiras de ensinar e fazer as atividades. U6 acredita que muitas vezes
ndo sdo os alunos os que ndo sabem fazer, mas sim, os professores que ndao sabem ensinar.
Neste sentido, ele busca diferentes formas de ensinar na internet para facilitar o entendimento
de seus alunos:

Eu sempre busco, é claro, aprender sempre é bom, né, porque tu sempre buscas em
livros, na internet tem um monte de coisa, tem até um site aonde os professores e
treinadores postam os videos das aulas e os treinamentos deles. Vocé vai I3,
observa e pode tirar alguma coisa daquilo ali para tua aula. Porque eu sempre
tenho uma frase em mente: “ndo sdo os alunos que ndo sabem fazer, muitas vezes é
o professor que ndo sabe explicar”. [...] Entdo, as vezes tu estas explicando de uma
maneira ali batendo naquela tecla e o aluno nédo consegue aprender, ai vocé vai |4,
pega outro exercicio, de outro jeito, explica, e as vezes o aluno consegue entender
melhor. (U6)

Quanto a dimensdo organizacéo, ao ser indagado a respeito da forma como realiza a
gestdo do tempo de suas aulas, U6 acredita que quanto maior a experiéncia de préatica no
ensino, maior é a AED para gerir o tempo das aulas. Para o universitario, as intervencgdes de
pratica no contexto dos estagios obrigatérios (Eo) foram fundamentais para desenvolver a
confianca necessaria para gerir o tempo:

Essa questdo do tempo também é muito do professor, quanto mais tempo de

experiéncia o professor tem, melhor ele consegue gerir essa questao de tempo. [...]
Entdo, quando o professor é inexperiente, como eu que estou comegando agora, é
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muito dificil, tu planejas a atividade ali, mas tu nunca aplicaste aquela atividade
numa turma. Entdo, tu ndo sabes se ela vai durar dez minutos, quando o professor
jé& é mais rodado ele ja sabe. [...] s6 com a pratica mesmo durante os estagios que
eu fui aprendendo ha gerir o tempo. (U6)

Em relacdo a dimenséo clima social, quando perguntado sobre a forma como faz para
motivar seus alunos acerca da matéria e/ou contedo ensinado, U6 afirma que desenvolveu os
conhecimentos necessarios para intervir na motivacdo de seus alunos através das orientagdes e
cobrancas de professores da universidade durante os estagios obrigatorios (Eo). Ele observa:
“[...] foi durante os estagios a professora da universidade cobrava muito isso de nds, por
exemplo, os dois alunos 14 ndo estdo fazendo, ndo estdo fazendo direito e estdo sé brincando,
o0 que tu vai fazer ld para trazer eles para a sua aula”? (U6)

Como se evidencia, U6 acredita ter desenvolvido sua AED na dimenséo instrucéo,
através de experiéncias de pratica de ensino nos estagios obrigatorios, no contexto
profissional, nas disciplinas da universidade, no esporte e durante a realizagdo de cursos. E
também por meio da observacdo do professor da escola nos estagios e de videos no contexto
virtual. Na dimensdo organizacdo, destaca-se a experiéncia de ensino nos estagios
obrigatdrios; na dimensdo clima social, os feedbacks e as orientacbes dos professores da
universidade, nos estagios. Assim, as principais fontes de AED na dimensdo instrucdo foram:
experiéncia direta, experiéncia vicaria; organizacdo: experiéncia direta; clima social:
persuasdo social.

O universitario 7 (U7) € um jovem adulto de 32 anos de idade que ingressou no curso
de licenciatura em Educacdo Fisica porque valorizava, desde jovem, a importancia da
atividade fisica para as pessoas. Muito ativo, sempre gostou de praticar atividade fisica,
esportes e brincadeiras populares. Suas experiéncias esportivas foram ligadas a escolas de
iniciacdo esportiva, nas modalidades de futebol, natacéo, judd, além de skate e surf. Por volta
de 27 anos, U7 reconheceu que era preciso se formar, e se possivel, em uma area que gostasse
verdadeiramente. Foi entdo que prestou vestibular para licenciatura em Educacdo Fisica,
porgue era um curso noturno, e assim, ele conseguiria continuar trabalhando. Embora julgasse
ter maior afinidade com atividades ligadas ao bacharelado, apds a realizacdo dos estagios
obrigatérios, U7 acredita que se identifica com a licenciatura. Ele nunca trabalhou como
professor na escola, porém, atuou em uma academia como “instrutor/professor”. Ser
denominado e chamado de professor na academia motivou ainda mais sua escolha. Na opinido
dele, professor “¢ uma pessoa de respeito, vista por pessoas que entendem e compreendem o

mundo”.
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Quanto a dimens&o instrucdo, ao ser questionado sobre a forma de elaborar atividades
apropriadas para o nivel de seus alunos, U7 afirma que os conteldos verificados no contexto
das disciplinas da universidade (Du) e as experiéncias de pratica de ensino no ambito dos
estagios obrigatdrios (Eo) propiciaram o entendimento dos contelidos necessarios a serem
trabalhados para cada modalidade de ensino:

Foram os contetdos novos que eu aprendi nas disciplinas da universidade, que eu
fiquei muito contente em saber que isso ai se insere na Educacdo Fisica e nds
podemos aplicar na escola. E também, foi diante das minhas experiéncias nos
estagios que realmente eu fui vendo assim: “Poxa, eu gosto do Ensino Médio por

que”’? Porque ele dd uma diversidade de coisas que se pode trabalhar, s6 que o meu
foco é tornar uma atividade fisica algo prazeroso. (U7)

Em relacdo a dimensdo organizacdo, ele acredita ter desenvolvido a AED para fazer a
gestdo dos materiais de suas aulas, no contexto das disciplinas tetricas da universidade (Du).
Para U7, foi através da orientacdo de uma professora da universidade que ele comecou a
organizar seu material por meio de anotacGes e planilhas, a fim de planejar o que vai ser
utilizado nas aulas:

Eu aprendi com disciplina de Planejamento Curricular a fazer uma planilha, a
professora me ensinou a organizar colocando primeiramente tudo anotado [...] Se
tiver muita coisa diferenciada para usar acabo colocando tudo numa planilha e

vendo mais ou menos o que eu vou trabalhar. Entdo, em cima disso eu vou ver se a
escola tem. (U7)

Ele também reitera que, no contexto dos estagios obrigatdrios (Eo), ele desenvolveu
sua eficcia para organizar o tempo de suas aulas. Para o universitario, tudo foi questdo de
aprender a resolver problemas na préatica e perceber, aos poucos, como gerir o tempo de suas

aulas:

Na prétical A organizacdo do tempo eu vejo que é com a préatica durante os
estagios. Nao adianta tu pegar, por exemplo, uma gincana com o tempo [...] E tu
tem que fazer tudo o que planejou, porque tu organizaste tudo certinho e tem aquele
tempo “x” 45 minutos. As vezes, tu se prendes aquilo ali e se perde na verdade.
Entdo, eu acho que tem que deixar fluir e aos poucos percebendo. Eu estou
perdendo muito tempo na contextualizagdo, essas atividades sdo bem produtivas e
ndo precisa contextualizar tanto porque a propria atividade vai trazendo o dialogo.
(U7)

Ainda na dimensdo organizacdo, U7 afirma que, ao refletir sobre suas experiéncias
ensinando nos estagios (Eo), e também enquanto estudante na infancia, no contexto escolar

(Es), ele foi aprimorando a gestdo dos espagos e o ambiente de suas aulas. Ele acredita que

através de sua reflexdo sobre sua experiéncia, passou a procurar lugares alternativos para
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trabalhar, a fim de identificar possiveis ambientes para realizar, de modo organizado, as

préticas, conforme argumenta:

Entdo, fazer um breve reconhecimento do lugar realmente onde tu vai atuar, saber
como funciona a escola, saber os espacos alternativos, saber onde tu vai trabalhar
em dia de chuva, saber se vocé tem espaco em sala de aula. Entéo, tem todos esses
critérios. [...] Fazendo reflexdo com as minhas experiéncias ensinando nos estagios
e até mesmo de quando eu era estudante. Nossa!l Era uma aula totalmente
desestruturada, aonde s6 uma bola ia rolando em espagos assim, onde a escola
tinha muita coisa pra fazer. (U7)

Sobre a dimensdo clima social, U7 alega que, no contexto de estagio obrigatorio (Eo),
através de sua experiéncia de préatica de ensino, ele percebeu a valorizacao de ser professor e
também de manter uma boa relacdo pessoal com seus alunos. Para ele, o retorno por parte dos
alunos, o reconhecimento deles sobre sua forma de estabelecer as rela¢fes sociais, e também a
forma como promovia as atividades, contribuiram ao desenvolvimento de suas crengas para

estabelecer as relagdes nas aulas:

Eles conseguem perceber o “eu” como amigo e o “eu” como professor. O “eu”
como amigo é aquele cara que vai brincar, vai falar com eles, no contexto deles, na
realidade deles. Mas o “‘eu” como professor vai chegar e vai mostrar alguma coisa
para eles. Vai mostrar um conteldo, Vai falar sério, vai olhar no olho deles e vai
provocar eles com alguma coisa. [..] Nas minhas experiéncias. No meu
aprendizado na escola durante os estagios. Eu estou fazendo o papel de Educador.
Entdo, se eu vou educar, ensinar, eu tenho que valorizar. [...] muita gente vinha e
agradecia e comecava a elogiar na frente de todo mundo. E chegava aluno novo e
dizia: “Esse aqui é nosso professor”. (U7)

Ele também reconhece que as experiéncias de vida no contexto familiar (Fa)
contribuiram para acreditar na sua capacidade de intervir, no que se refere a motivacdo dos
alunos em relacdo a matéria ensinada. Para U7, foi através da reflexdo de um conjunto de
situacOes da vida cotidiana, e com o apoio da familia, que ele credita seu cuidado especial na

hora de motivar e engajar seus alunos:

Por vérias situacfes que ja aconteceu na minha vida. Ja sofri bullying e quando
voCcé passa por esse tipo de coisa, vocé consegue enxergar melhor o mundo. Ai
quando tu vai viver num lugar onde ja passou por aquilo, ja presenciou aquela
cena, tu vai lembrar e se vocé ver a pessoa sendo prejudicada, tu vai sentir aquilo
de novo. [...] Eu acho que a reflexdo ela se constréi junto com a agéo e diante do
que eu ja vivi na minha vida. As dificuldades da minha vida. Perdi meu pai muito
cedo. Ficou s6 eu, minha mée e meus irmdos. Entdo fui aprendendo com algumas
dificuldades da vida, com a minha familia. Eu comecei a trabalhar cedo, entéo isso
ai a gente vai amadurecendo. (U7)
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Como se verifica, U7 acredita ter desenvolvido sua AED para a dimens&o instrucao,
através das experiéncias de ensino nos estagios obrigatdrios, bem como através das
orientacdes recebidas dos professores nas disciplinas da universidade. Para a dimensdo
organizacdo, destacam-se as experiéncias de ensino nos estagios obrigatorios e de pratica
durante a Educagdo Fisica escolar, do mesmo modo que as situacdes de observacdo de
professores nas disciplinas da universidade. Quanto a dimens&o clima social, ressaltam-se 0s
feedbacks e as orientacbes de seus familiares e as experiéncias de ensino nos estagios
obrigatdrios e de pratica pessoal. Assim, as principais fontes de AED na dimensao instrugédo
foram: experiéncia direta e persuasdo social; organizacdo: experiéncia direta e persuasdo
social; clima social: experiéncia direta e persuaséo social.

O universitario 8 (U8) é um jovem de 24 anos de idade que ingressou no curso de
licenciatura em Educacéo Fisica que, desde o ensino de base, sonhava em trabalhar ensinando
esportes, parte de sua primeira motivacdo para cursar Educacdo Fisica. Ele teve na familia
suas primeiras referéncias para praticar esporte, sobretudo de seu pai, praticante de corrida.
No esporte, participou de escolas de iniciacdo esportiva em diversas modalidades, tais como:
futebol, judd, natacdo, boxe, jiu jitsu e muay thai. No caso da natacdo, praticou por muitos
anos, por indicacdo médica, para melhorar a respiracdo. Porém, se dedicou até seus 22 anos a
natacdo, chegando a competir em torneios locais. Ele acredita que poderia ter continuado nas
lutas, mas preferiu se dedicar aos estudos e terminar a graduacdo. Como profissional chegou a
trabalhar em uma escola particular, substituindo uma professora, e também em um projeto
social, exercendo a funcdo de auxiliar de professor de natacdo. Dedicado ao ensino, U8 busca
constantemente se atualizar, realizando cursos de ragby e de iniciagdo para criancas, alem de
melhorar sua pratica docente.

Ao ser indagado sobre a forma como instrui seus alunos a acreditarem em suas
capacidades para as atividades, U8 cita que, no contexto das disciplinas esportivas da
universidade (Du), os professores sempre forneciam orientagdes que o motivaram a fazer as
atividades, mesmo que, em muitos casos, ndo apresentasse niveis elevados de habilidade. Para
0 universitario, através das orientacdes e palavras de apoio de seus professores, ele passou a
acreditar que também conseguiria fazer as atividades, mesmo com dificuldade em alguns
esportes, conforme se verifica a seguir:

Porque na universidade eu me lembro do professor da disciplina de handebol ele
dizia “boa, foi bom”. A professora da disciplina de vélei também dizia bastante:

“boa”. Eu fiz vélei, dai poxa, eu me achava uma porcaria, mas sempre que eu
acertava, a professora falava: “bom U8, boa”, e quando ndo acertava falava:



75

“vamos fazer de novo”. Mesmo aprendendo em um dia, no outro ja tinha esquecido
tudo, de t&o ruim que eu era, mas a professora sempre estava dando feedback
positivo assim. (U8)

Quando perguntado sobre a forma como faz para avaliar a aprendizagem de seus
alunos, U8 afirma que através das intervencOes de pratica de ensino, no contexto dos estagios
obrigatérios (Eo0), ele percebeu que conseguia acompanhar o desenvolvimento da
aprendizagem de seus alunos, segundo argumenta: Acho que foi nos estagios assim. Acho que
basicamente nos estagios. Uma coisa pessoal, e ai, quando eu fiz o estagio, eu consegui
perceber que era dessa forma. [...] Sim, ao longo das aulas que eu fui dando nos estagios.
Acho que € isso. Acho que foi dessa maneira. (U8)

Ainda sobre a forma como faz para que seus alunos acreditem em suas atividades, U8
alega que as experiéncias de préatica pessoal obtidas no &mbito do esporte (Ep), que receberam
feedback dos treinadores, permitiram perceber a importancia da motivagdo para quem pratica
esporte. Ele acredita que os feedbacks nas situacdes de pratica das lutas também o auxiliaram,
melhorando sua técnica e tatica, além de manter seu estado de atencdo:

Acho que com as experiéncias no esporte e com a experiéncia da universidade, que
foi um amparado geral assim. [...] Porque, principalmente na luta, quando tu t4 ali
e tu coloca, vamos supor, tu acerta um bom soco no adversario, um bom golpe, o
pessoal que esta de corner ali, eu sei que ele vai gritar “boa”. Ou Seu tu consegue
derrubar ele: “boa. Agora vamos travar. Segura”. Faz desse jeito. [...] Acho que o
feedback no esporte ele é importante entendeu, e ai deixa motivado e se tu tiveres

perdendo vai: “6, vai procurar uma nova maneira”’, e Se tu tiveres ganhando
também ele vai dizer: “faz assim que td dando certo”. (U8)

Na mesma dimenséo, ele indica que, a partir de suas experiéncias pessoais no contexto
escolar, conversando com uma professora, desenvolveu o modo de responder bem aos
guestionamentos de seus alunos, no contexto escolar (Es). Para U8, o fato de ter escutado um
professor admitir que ndo tinha a resposta, mostrou a ele que ndo ha constrangimento algum
em reconhecer suas limitacoes e dificuldades:

Eu lembro de uma vez que eu estava conversando com uma professora. Ela era
professora de historia. E ai alguém perguntou algo, e ela comentou: “uma vez me

perguntaram e eu falei que ndo sabia”. Uma questdo de historia. Eu ndo sou
enciclopédia. Mas eu vou pesquisar e te passar a informacao. Ela foi sincera. (U8)

Além disso, ele cita que o contexto virtual (Vi) foi uma ferramenta muito importante
para elaborar atividades para seus alunos. Para o universitério, através da observagdo de
atividades expostas em videos, ele pode construir e desenvolver seu repertério de atividades,

de maneira rapida e eficaz:
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Eu olho para a atividade e penso na faixa etaria que eu estou trabalhando. As
criangas, assim eu tento entrar nelas, no perfil assim da turma “acho que isso aqui
ndo vai dar certo”. [...] Eu tento procurar atividades, em videos na internet. E uma
6tima ferramenta para buscar e aprender a fazer atividades e ndo tem como ndo
procurar, entendeu? E ai no video é tudo rapido, uma beleza. (U8)

Em relacdo a dimenséo organizacdo, U8 acredita ter desenvolvido sua AED para fazer
a gestdo dos alunos, no contexto das disciplinas da universidade (Du). Para ele, foi ao longo
da formacéo inicial, atraves da experiéncia de préatica pessoal em diversas disciplinas, que ele
passou a adotar a estratégia de deixar que os alunos se organizassem espontaneamente em

suas aulas:

Ent8o, acho que a organizacdo dos alunos, eu tento deixar eles soltos assim. N&o
me importo se eles, no comeco, ou durante a atividade, eu tento trabalhar, eu tento
deixar eles mais a vontade assim. Eu tento: “ndo, fica assim porque o certo é
assim!”. Eu falo: “vem aqui, me escuta, depois vai para a tua posi¢do”. [...] Fui
aprendendo no decorrer das disciplinas da universidade a fazer dessa maneira.
(U8)

Da mesma forma, U8 reconhece que as experiéncias de pratica de ensino no contexto
dos estagios obrigatdrios (Eo) contribuiram para realizar, com éxito, a gestdo do tempo de
suas aulas, conforme narra: “Foi com a experiéncia préatica que eu fui aprendendo. [...]
Porque eu via que eu tinha que, se eu ficasse muito numa atividade, depois ia ter que correr
para dar outra atividade, entéo, isso ndo era certo, porque eu poderia estar atropelando as
metodologias que ia passar”. (U8)

Quando perguntado sobre a forma como faz a gestdo dos ambientes de suas aulas, U8
afirma que foi no contexto escolar (Es) que ele percebeu como fazer a organizacéo do espaco
das aulas. Para o universitario, desde a época de escola, enquanto praticava atividade nas
aulas de Educacdo Fisica, ele sempre procurava os melhores espacos para realiza-las: “O
espaco fisico eu acho que foi desde que eu participava das aulas de Educacdo Fisica, desde
quando era crianca. Eu acho que eu sempre quis estar no melhor ambiente possivel para
praticar a atividade, entéo, eu acho que eu aprendi assim”. (U8)

Quando indagado sobre a forma como faz para motivar seus alunos em relacdo ao
conteddo ensinado, U8 acredita que as experiéncias acumuladas de observar alguns
professores atuando nas disciplinas da universidade (Du) foi sua principal referéncia para a
dimenséo clima social:

Como eles querem sempre aprender coisas novas, se eles aprenderem desafios, por
exemplo, depois eles vao querer aprender outra coisa. Eles vdo estar sempre
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motivados aprendendo mais. Acho que é dessa forma. [...] Eu aprendi com a
experiéncia que adquiri assim nas disciplinas da universidade, com o passar do
tempo assim, tu vai observando as coisas. Tu vais vendo as outras pessoas fazer, e
vais vendo que vai dar certo, e pode dar certo e tu tentas melhorar. As vezes eu
estou muito calado, mas estou sempre observando o que ta acontecendo, entendeu?
Acho que isso é importante. A pessoa esta sempre observando, e ai tu consegue
reter. (U8)

Na mesma dimensdo, ele cita que sempre buscou criar vinculos afetivos com o0s
alunos, compartilhando as dificuldades e desenvolvendo valores de confianga mutua entre
eles. O universitario indica que muitas das experiéncias pessoais vivenciadas no contexto
familiar (Fa) contribuiram para promover seu entendimento para estabelecer as relacdes
sociais entre ele e seus alunos:

Eu sempre tento agregar eles da melhor maneira. Eu tento trazer eles para perto de
mim. Eu sei que estou sendo companheiro deles, eles vdo ser meus companheiros.
V&o me ajudar, vdo gostar de mim, entdo, eu sempre tento fazer da melhor forma
possivel. [...] Eu aprendi a agir assim, foi na educacao familiar, acho que alguma

coisa desse tipo. Ensinaram-me assim e desde que eu me entendo por gente eu tento
fazer desse jeito. (U8)

Como se verifica, U8 acredita ter desenvolvido sua AED na dimensao instrucéo,
através das orientacdes e feedbacks de seus professores nas disciplinas da universidade, dos
professores das escolas nos estagios e de seus treinadores enquanto treinava lutas; das
experiéncias de pratica nos estagios; da observacdo de videos no contexto virtual. Na
dimensdo organizacdo, destacam-se as experiéncias de pratica no contexto das disciplinas da
universidade e na Educacdo Fisica escolar, bem como as situacGes de ensino nos estagios
obrigatorios, incluindo a observagdo de professores nas disciplinas da universidade. Quanto a
dimensdo clima social, ressaltam-se os feedbacks e as orientacbes de seus familiares, e
também, a observacdo de professores nas disciplinas da universidade. Assim, as principais
fontes de AED para a dimensdo instrucdo foram: persuasdo social, experiéncia direta e a
experiéncia vicéria; organizagdo: experiéncia direta e vicaria; clima social: persuasdo social e
experiéncia vicaria.

A universitaria 9 (U9) é uma jovem de 26 anos de idade que ingressou no curso de
licenciatura em Educagdo Fisica porque, desde crianca, na escola, sempre foi participativa,
praticando varias modalidades esportivas. Porém, o futebol despertou o seu maior interesse.
No futebol, participava de treinamentos na escola, e mais tarde, como lazer. Ja na
universidade, desde a primeira fase, participava de treinamentos e competicfes internas e

universitarias de futsal, ao longo do curso. Suas experiéncias de pratica docente, na area da
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Educacdo Fisica, foram ligadas apenas aos estagios obrigatdrios na universidade. Além disso,
U9 jé& exerceu a funcdo de professora, trabalhando como catequista na igreja que frequenta até
a sétima fase.

Quando indagada sobre a forma como realiza os procedimentos de instrucéo inicial em
suas aulas, U9 acredita ter obtido os conhecimentos necessarios para apresentar as atividades
aos alunos, através de diversas experiéncias obtidas nas disciplinas de carater teorico-pratico

da universidade (Du):

Eu uno os alunos em uma roda e explico a atividade que eu vou fazer naquele dia e
relembrando a atividade do Gltimo dia. [...] dou sequéncia na aula. [...] Eu aprendi
na faculdade, fora dela ndo. Vocé tem as disciplinas didaticas e nds aprendemos
como fazer o inicio de todo o processo da aula. Ali que eu aprendi. (U9)

Na dimenséo instrucéo, ela aponta ter desenvolvido sua AED para fazer a avaliacao da
aprendizagem de seus alunos, no contexto dos estagios obrigatérios (Eo). Para U9, foi por
intermédio das experiéncias em aulas teoricas do estagio 3, no ensino fundamental 2, que ela
comecou a avaliar a aprendizagem de seus alunos:

Mas o unico estagio que eu consegui assim fazer a avalia¢do foi no estagio 3. [...]
Eu consegui fazer essas avaliacBes assim porque tem as aulas tedricas e tu

consegues planejar. [...] E foi através do estadgio 3 que eu aprendi a como avaliar
assim, dar alguma coisa para eles fazerem. (U9)

Quando questionada sobre o0 modo como faz para seus alunos acreditarem em suas
capacidades para realizar as atividades, U9 cita que a experiéncia de pratica profissional (Pr)
que tem como catequista, forneceu a confianca necessaria para propor atividades para seus
alunos: “Jd nesta questdo eu ja tinha muita experiéncia com juventude e issO me ajudou
muito, enfim, eu sei que esta atividade vocés vao gostar, porque eu ja praticava nos retiros
que eu fazia junto com o meu grupo todo de jovens”. (U9)

Na mesma dimensdo, ela afirma que adquiriu seu repertorio de atividades por meio de
buscas de atividades no contexto virtual (Vi) e por observar videos gravados em uma
disciplina tedrico-préatica da universidade (Du). Para a universitéria, as observagdes de videos
na web e também do “cd” gravado na disciplina lhe proporcionaram atividades diversificadas
para aplicar aos seus alunos:

Tenho um bom repertério de atividade planejada. [...] um pouco de coisa assim

pego na internet. [...] Além disso, pego um material gravado na disciplina de
recreacdo e lazer, um material com todas as atividades que ela deu em um cd para
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nos. [...] Um cd que eu tenho até hoje e que eu consegui aplicar todas as atividades
que ela deu para nos. (U9)

Da mesma maneira, U9 admite que sua familia (Fa) sempre desenvolveu valores para
reconhecer a importancia de todos os ensinamentos recebidos. Ela acredita que a juventude
ndo tem o devido apoio familiar, e talvez, por isso, ndo valorizem o que aprendem na escola:
“Tem as questdes da vida, que pai e mae ensinam que nos temos que valorizar as coisas. Mas
como essa juventude ndo tem essa referéncia de pai e mée, é muito dificil. [...] os valores
familiares estao se acabando e eu acho que isso reflete muito na escola”. (U9)

Quanto a dimensdo organizacdo, ela considera que o0s contextos das disciplinas
tedrico-praticas da universidade (Du) e os estagios obrigatorios (Eo) foram importantes
situacOes para desenvolver sua AED e fazer a gestdo do ambiente de suas aulas. Para U9, foi
através das vivéncias em diversas disciplinas e nos estagios que ela entendeu como organizar
o0 ambiente de suas aulas, conforme argumenta: “Nas disciplinas diddticas, mas ndo tem
nenhuma especifica ndo, nas didaticas que a gente aprende a ser professor. Foram mais
importantes para eu comegar 0s estagios la na creche, e depois fui aperfeicoando conforme
fui dando aula nos estagios”. (U9)

Na mesma dimensdo, U9 admite que o contexto de pratica profissional (Pr) propiciou
a compreensdo necessaria para fazer a organizacdo de seus alunos. Para a universitaria, o fato
de ter ensinado criangas e adolescentes na igreja, antes do periodo de estagio obrigatério,
facilitou a organizacdo de seus alunos no momento das intervengdes: “Eu consigo, imponho
muito né. [...] eu aprendi fora, na experiéncia que eu tenho no grupo de jovens na igreja”.
(U9)

Quanto a dimensdo clima social, U9 reconhece que, no contexto das disciplinas da
universidade (Du), foi ensinado como despertar o interesse dos alunos em relagdo a materia
e/ou conteudo ensinado. E na opinido da universitaria, as orientacdes recebidas foram

fundamentais para inserir seus alunos nas atividades:

Eu consigo, primeiro nds temos que ter a confianga, tem que adquirir a confianga
deles, depois que tu adquiri a confianca tu consegues fazer qualquer coisa com 0s
alunos. [...] Através das disciplinas na faculdade com certeza eles ensinam a gente
a ndo deixar os alunos de lado e sempre fazer com que eles facam as atividades,
assim porque, por mais que eles acham que ndo é bom, futuramente vai ser muito
bom para eles. (U9)

Ainda na dimensdo clima social, U9 afirma que, por intermédio das experiéncias no

contexto de pratica profissional (Pr), enquanto atuava como catequista no grupo de jovens, ela
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verificou como manter uma boa relagdo de convivio entre seus alunos. Para a universitaria,
através de atividades que promoviam o ensino de valores sociais na igreja, ela percebeu que
os alunos melhoravam sua relacéo social:
Eu gosto muito dessas atividades que promovem a cooperacdo entre eles, que
ensinam valores. E se eles j& tém, eles vdo melhorar ainda mais e véo se relacionar
cada vez melhor. [...] Eu aprendi através do grupo de jovens enquanto ensinava.
[...] através das dindmicas que eu promovi e que eu participei no grupo da
juventude. (U9)

Como se averigua, U9 acredita ter desenvolvido sua AED na dimenséo instrucéo,
através das experiéncias de pratica nos estagios obrigatorios, no contexto profissional e nas
disciplinas da universidade; da observacéo de professores nas disciplinas da universidade e de
videos; por intermédio das orientacdes e feedbacks dos professores das disciplinas da
universidade, dos professores de estagio e de seus familiares. Na dimensdo organizacéo,
destacam-se as experiéncias de ensino nos estagios obrigatérios, como professora de
Educacao Fisica no contexto profissional e de pratica nas disciplinas da universidade. Quanto
a dimensdo clima social, ressaltam-se os feedbacks e as orientacfes dos professores nas
disciplinas da universidade, bem como as experiéncias de pratica como professora no
contexto profissional. Assim, as principais fontes de AED na dimensdo instrucdo foram:
experiéncia direta, experiéncia vicaria e persuasdo social; organizacdo: experiéncia direta;
clima social: persuasdo social e a experiéncia direta.

O universitario 10 (U10) tem 41 anos de idade e, segundo ele, “nunca” praticou
esporte, porque julga ndo ter habilidades para praticar “qualquer modalidade esportiva”. No
ensino basico, indica que teve péssimas aulas de Educacdo Fisica. Na tarefa de evangelizacao
gue exercia em sua igreja, com criancas e adolescentes, percebeu uma vocagdo para 0 ensino.
Ao buscar uma profisséo e refletir sobre todas suas experiéncias pessoais, U10 escolheu o
curso de licenciatura em Educacdo Fisica, por ser um curso noturno, aonde ele poderia se
tornar professor. Ao entrar na universidade, destacou-se pelo empenho e esfor¢o, e por isso,
foi convidado a participar de um laboratério de pesquisa, do qual ainda € participante. Suas
experiéncias de pratica docente na area da Educacdo Fisica se restringem aos estagios
obrigatdrios da universidade.

Na dimensdo instrugéo, ao ser indagado sobre a forma como faz para que seus alunos
acreditem em suas capacidades para realizar as atividades, U10 cita que foi em diversas
disciplinas da universidade (Du), através dos feedbacks dos professores, que ele verificou a

importancia de motivar seus alunos: “Nas disciplinas da universidade, os professores falam
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muito isso, nesse sentido de motivar os alunos sempre. A motivagao, esse tipo de coisa, eles
estdo sempre falando. Entdo, ajuda na hora de dar aula”. (U10)

Na mesma dimensdo, ele declara que, para fazer os procedimentos de instrugéo inicial
em suas aulas, as experiéncias de pratica de ensino e as orientagdes das professoras da
universidade, no contexto dos estagios obrigatorios (Eo), contribuiram promovendo a melhora
de suas intervencoes:

Eu organizo os alunos em circulo. Porque, para que haja primeiro um contato,
cordial. E também para estabelecer uma rotina. Para que eles tenham atencdo no
que eu vou propor naquele dia, naquela aula. [...] No geral foi ensinando no estagio
que eu aprendi, porgue € a Unica experiéncia que eu tenho. E com as professoras do

estagio dois, através das orientacdes, que eu aprendi a fazer dessa forma e ai elas
foram me lapidando. (U10)

Da mesma forma, U10 alega também que, para fazer as instrucfes iniciais em suas
aulas, ele refletiu sobre o tempo em que fazia aulas de Educacéo Fisica, no contexto escolar
(Es). Para ele, suas experiéncias de pratica a época ndo foram devidamente explicadas pelos
seus professores, dificultando sua compreensdo sobre sua pratica. Por esse motivo, ele
enfatiza a importancia de os alunos atribuirem significados pessoais ou que saibam o motivo
pelo qual estdo fazendo Educacéo Fisica:

Entdo, eu espero que ao longo da docéncia eu continue nessa perspectiva de
contextualizar, a fim de dar um significado para os exercicios, para que eles saibam
por que eles estdo ali. Porque para mim, na minha infancia, na minha fase escolar,

nao houve esse significado algum. Entdo, é um reflexo das aulas ruins que eu tive
também. (U10)

Além disso, ele reconhece que para fazer as instrucdes iniciais de suas aulas, ele
recorreu também ao contexto virtual (Vi), assistindo videos na web, com o proposito de
verificar algumas possibilidades de intervencdo. Para o universitario, a ferramenta do youtube

contribuiu para a busca e sele¢do de maneiras para instruir suas turmas:

Eu vou também ao youtube, procuro as aulas, assisto as aulas no youtube para
aprender a realizar as instrugdes iniciais. Eu escolho alguma aula que eu possa
colocar no meu planejamento, j& verificando, as atividades que vou usar nas aulas
dos estagios. Ai eu aplico, algumas adapto para as minhas aulas, para 0s meus
alunos realizarem. (U10)

Ainda na dimensao instrucao, ele afirma que, ao participar de eventos que promoviam
técnicas de oratoria no contexto dos cursos (Cu), e também ao longo das praticas de ensino no

contexto dos estagios obrigatorios (Eo), ele adquiriu formas de promover a autoavaliagédo de
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seus alunos. Para U10, foi atraves da orientacdo feita durante o evento e enquanto ensinava

nos estagios, que ele comecgou a estimular a autoavaliacdo de seus alunos:
O que eu procurei fazer no estagio, desde a creche, [...] tentei fazer meus alunos
perceberem seu corpo. [...] Mas é isso que eu foco, entdo, eu tentei fazer com que
eles se percebessem, como pessoas, como individuos, como integrantes de uma
sociedade, como pessoas importantes ali naquele contexto. [..] Foram duas
situagées. Eu fiz um curso de oratoria, foi uma semana e ld eles diziam: “quando
vocé critica alguém é importante que vocé faga um elogio primeiro e depois faga a

critica”. E também fui construindo essa metodologia ao longo de minha intervencao
nos estagios. (U10)

Acerca da dimensdo organizacdo, U10 cita que, em relacdo a forma como faz a gestéo
de seus alunos, ele acredita que tenha desenvolvido sua AED no contexto das disciplinas
tedrico-préaticas da universidade (Du). Para o universitario, ao receber orientacfes e observar a
forma como seu professor organizava seus colegas durante as aulas praticas, ele percebeu
COmMo organizar as suas turmas:

La na disciplina de iniciagdo esportiva o professor mostrava e dizia como
deveriamos fazer: “conta um, dois, um, dois, como que organizo”. Jd para ndo
haver panelinhas das meninas e meninos, por que eles querem ir tudo para o mesmo
grupo. Ja colocava um menino e uma menina intercalada no circulo para comecar a
aula. Depois eu ja fazia uma previsdo de como iria dividir meus alunos. (U10)

Ele também afirma que ao longo das intervencdes praticas no contexto dos estagios
obrigatdrios (Eo) foi obtendo o entendimento necessario para fazer a gestdo do tempo de suas
aulas. Para U10, conforme ele foi obtendo autonomia de ensino nos estagios, através das
situacOes de acerto e erro, ele aprimorou a gestdo do tempo, conforme argumenta:

Dando aula, porque depois nos tivemos essa autonomia, ai foi dando aula que eu vi
que quando fracassava, tinha que passar para outra. N&o fico ali insistindo, se eles
ficam desmotivados, a aula vai por 4gua abaixo. Ai eu percebi que em uma aula que
nao deu certo, eu ja tive a tomada de decisdo na hora, modifiquei a atividade para
uma atividade mais dindmica, mais rapida, e ai funcionou. (U10)

Para a mesma dimensdo, em relagdo a gestdo dos ambientes e espacos de suas aulas,
U10 afirma que sua familia (Fa) e os amigos foram um exemplo de como proceder em muitas
das situacOes de sua vida. Para ele, foi observando o modo como eles organizavam as coisas
na vida cotidiana, que ele desenvolveu boa parte do que sabe sobre sua capacidade de
organizacdo: “Olhe pela familia e amigos que eu tenho, foi observando a forma que eles
organizavam tudo, eram muito organizados. E por isso, acredito que eu sempre fui

organizado com as minhas coisas”’. (U10)
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Quanto a dimens&o clima social, U10 indica que, através de orientacdes e debates que
ocorreram entre ele e os professores, desde a primeira fase em algumas disciplinas tedricas da
universidade (Du), ele percebeu a importancia do significado das aulas de Educacdo Fisica

para a motivacao de seus alunos em relacdo ao contetdo ensinado:

Entdo, despertou em mim esta preocupacdo de manter os alunos motivados em
relacdo aos contetidos, nas disciplinas da universidade, dentro das orientacdes e
discussbes que a aula de Educacdo Fisica ndo tem significado, que ndo tem
importancia, que é um rola bola, isso vem desde a primeira fase. (U10)

Na mesma dimensdo, U10 alega também que, para estabelecer uma boa relacédo entre
os alunos e o conteldo ensinado, a experiéncia de pratica nos estagios obrigatorios (Eo)
contribuiu para promover o entendimento necessario para motivar seus alunos em relacéo as
atividades propostas: “E ai na pratica, as situacdes vieram contribuindo para esse modelo de
intervencdo, nas praticas nas minhas aulas. Trabalhei atividades ludicas, brincadeiras e
jogos. [...] Entdo, sempre busquei o resgate da vivéncia deles para motiva-los ”. (U10)

Verifica-se, entéo, que U10 acredita ter desenvolvido sua AED na dimens&o instrucéo,
através das experiéncias de pratica nos estagios obrigatorios e durante a Educacdo Fisica
escolar; por meio dos feedbacks e orientacdes de professores nas disciplinas da universidade,
dos professores de estagio e através de cursos que realizou; por meio da observacdo de videos
no contexto virtual. Na dimensdo organizacéo, destacam-se as experiéncias de observacao de
professores nas disciplinas da universidade e de seus familiares, tal como as experiéncias de
ensino nos estagios obrigatorios e os feedbacks de professores nas disciplinas da universidade.
Quanto a dimensdo clima social, ressaltam-se as experiéncias de ensino nos estagios
obrigatorios. Assim, as principais fontes de AED na dimens&o instru¢do foram: experiéncia
direta, persuasdo social e a experiéncia vicaria; organizacdo: experiéncia vicaria, direta e de
persuasdo; clima social: experiéncia direta.

A universitaria 11 (U11) é uma jovem de 26 anos de idade que ingressou no curso de
licenciatura em Educacdo Fisica porque sonhava em se tornar professora. Quando crianga,
praticava danca, que indicava um modelo de inspiracdo. Alem da danca, fez balé classico dos
4 aos 14 anos, em um projeto de iniciacdo esportiva. Apos finalizar o ensino médio, cursou
até a quarta fase de Pedagogia, quando decidiu ingressar na Educacdo Fisica. Sua carreira
como professora teve inicio na quinta fase, quando trabalhou em um projeto social de
ginastica para idosos por um ano. Nesse mesmo periodo, comecou a trabalhar com educacgéo

infantil, como professora substituta na rede municipal, além de atuar com ginastica ritmica em
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um projeto de extensdo proporcionado pela universidade. Atualmente, atua como professora
no projeto de ginastica ritmica na universidade e vem buscando constante atualizacéo
profissional em cursos sobre ginastica e Educacéo Fisica.

Em relacdo ao modo como realiza as instrugdes iniciais em suas aulas, U1l acredita
que a base de seus conhecimentos foi adquirida no contexto de diversas disciplinas da
universidade (Du) e nos estagios obrigatorios (Eo). Para ela, as disciplinas da universidade
foram um modelo de referéncia, bem como a intervencdo docente nos estagios, que
proporcionou o entendimento necessario para que ela pudesse instruir de modo eficaz seus

alunos:

Sempre uma roda de conversa, uma conversa que envolve o que n6s vamos fazer na
aula, como é que vdo ocorrer, quais sdo 0s momentos dessa aula, material a ser
usado, tudo, e a chamada nesse momento também. [..] Eu tenho mais essa
referéncia com as aulas que eu tive na universidade e também minha intervencéo
nos estagios. [...] Inclusive eu acabei de terminar um relatorio de estagio agora que
eu descrevi isso, que eu entendo isso como um momento bem importante porque o
aluno ele tem que saber o que ele vai fazer. (U11)

Quando questionada sobre a forma como faz para avaliar a aprendizagem de seus
alunos, ela alega que, ao longo das experiéncias que obteve durante diversas disciplinas da
universidade (Du) e enquanto exercia a funcdo de professora no contexto de pratica
profissional (Pr), ela percebeu que através da observacdo da parte motora de seus alunos,
conseguia avaliar o desenvolvimento deles:

Mais pela observacdo da parte motora, a parte pratica. Entdo, eu observo o que
estd acontecendo na atividade, se 0 aluno ndo me pergunta e eu ndo tiro a divida,
mas por outro eu estou sempre acompanhando se esta conseguindo fazer. [...] Isso
vem de todas as experiéncias assim. [...] E também por ter tido mais influéncia
depois do processo de formacgdo nas disciplinas da universidade, da mesma forma,

por ter depois a influéncia das experiéncias que eu tive como professora no campo
profissional. (U11)

Para Ul1, as experiéncias pessoais no contexto familiar (Fa) a fizeram perceber que
poderia lidar com situagdes de ensino semelhantes. Ela associa essa capacidade de
encorajamento as formas de tratamento e cuidado que realizava em seus irmdos mais jovens.
Assim, ela acredita que desenvolveu sua percep¢do de AED para transmitir confianca aos seus
alunos, enquanto educava seus irmaos:

Entdo, eu tento sempre mostrar para cada uma delas que o corpo tem limites, que
ndo sdo iguais, ou como a minha colega que consegue fazer algumas coisas e eu
nao vou fazer igual a ela, porque meu corpo é meu, e o dela é o dela. [...] Eu acho

que dai ja é alguma coisa mais minha mesmo. [...] Porque eu sempre fui assim com
meus irm&os. Eu tenho irmdos menores e sempre 0s encorajei a fazer as coisas
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dessa forma: “vocé nunca fez 15s0, mas agora tu vai saber, porque agora eu te
ensinarei”. (U11)
A respeito da dimensdo organizacao, U1l acredita ter desenvolvido sua percepcao de
AED, para realizar a gestdo do tempo de suas aulas, enquanto ensinava no contexto dos
estagios obrigatorios (Eo). Para ela, as experiéncias reais de ensino nos estagios, a resolucéo
dos problemas e das dificuldades encontradas no cotidiano escolar, forneceram as capacidades
para fazer a gestao do tempo:
Na pratica mesmo na escola durante os estagios. Foi 14 que eu prendi a fazer a
gestdo do tempo. Porque as experiéncias que nds temos na universidade nao séo
suficientes. Porque nds temos uma turma que sdo nossos colegas, tem a nossa idade,

nos entendem e ndo se comportam como criangas, se vocé diz: “aqui’”’, eles vdo ali,
sevocé diz: “la”, eles vdo la. Entdo vocé domina completamente a aula. (U11)

Na mesma dimensao, quando indagada a respeito da forma como faz a gestdo dos
ambientes e espacos de suas aulas, U11 cita que foi através da participacdo em um congresso
(Cu), por todas as orientacBes la recebidas, que ela verificou outras possibilidades para
adaptar os ambientes de suas aulas: “Entdo, até mesmo no congresso, no Gltimo que eu fui,
eles diziam: ‘vocé ndo tem um plano inclinado? Entdo coloque uma taboa no degrau da
arquibancada’. Para inventar e ajustar o ambiente de sua aula”. (U11)

Na dimensdo clima social, ela reconhece algumas dificuldades para despertar o
interesse e a motivacdo dos adolescentes em relacdo ao conteldo ensinado. Para Ull, ao
longo de sua intervencdo pratica no estagio obrigatério (Eo) de educacdo infantil, ela
procurava despertar, sempre que possivel, o interesse de seus alunos, conforme atesta:
“Educacado Infantil é a mesma coisa, eu sempre busquei coisas que chamassem a atengdo,
que estimulassem e motivassem para a pratica, mas agora com essa experiéncia no estagio,
que eu tive com adolescentes foi mais complicado vocé despertar esse interesse neles”. (U11)

Além disso, quando questionada sobre a forma como faz para manter uma boa relacao
entre seus alunos, referenciou novamente as experiéncias pessoais obtidas ao cuidar de seus
irmdos menores (Fa), desenvolvendo, no seu entendimento, 0s conhecimentos necessarios
para a manutencdo de um bom clima social em suas aulas:

Mais uma vez eu vou dizer que isso é uma coisa minha |4 dos meus irmdos. Eu
aprendi muito com meus irmaos. Inclusive os citei varias vezes nas minhas aulas,
quando eu queria dar o exemplo de alguma coisa, porque vocé conviver com

crianca é isso. Entdo, eu os vi crescerem e de alguma forma eu fui ajudando e
queria que as coisas dessem certo com eles. (U11)
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Como se verifica, U1l acredita ter desenvolvido sua AED na dimenséo instrugéo,
através das experiéncias préaticas de ensino nos estagios obrigatorios, no contexto profissional
e familiar; das orientacbes recebidas de professores nas disciplinas da universidade; por
intermédio da observacdo de professores nas disciplinas da universidade. Na dimenséo
organizacao, destacam-se as experiéncias de ensino nos estagios obrigatdrios e as orientaces
recebidas em cursos que participou. Quanto a dimensdo clima social, ressaltam-se as
experiéncias de ensino nos estagios obrigatorios e também as situacdes quando ensinava e
cuidava de irmaos menores. Assim, as principais fontes de AED na dimensao instrucdo foram:
experiéncia direta, persuasdo social e a experiéncia vicéria; organizacdo: experiéncia direta e

de persuasao; clima social: experiéncia direta.
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5 DISCUSSAO
5.1 APRINCIPAL FONTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE DOS UNIVERSITARIOS

Na dimensé&o instrucdo, verificou-se que a experiéncia direta no ensino foi a fonte de
AED mais importante para todos os universitarios investigados. Segundo Tschannen-Moran,
Woolfolk-Hoy e Hoy (1998), as experiéncias diretas sdo as mais poderosas fontes de AED,
pois, quando um professor tem a percepcao de que seu desempenho esta sendo bem sucedido,
isso tende a promover o crescimento de suas crencas de AED. Além disso, a experiéncia
direta pode ser considerada a principal fonte porque fornece aos professores uma prova real
de seu dominio sobre determinadas capacidades prévias, ou que precisam dominar, para
obterem sucesso em alguma tarefa especifica (BANDURA, 1997). Segundo o autor, a AED ¢
reforcada quando o sucesso é alcancado através da realizacdo de tarefas consideradas dificeis
ou quando a aprendizagem surge logo apds a superacao de algumas dificuldades.

Estudos na formacéo inicial em Educacéo Fisica tém indicado que a principal fonte de
AED de universitarios em Educacdo Fisica € a experiéncia direta, especialmente durante o
ensino nos estagios obrigatorios (SILVA; IAOCHITE; AZZI, 2010; ZACH; HARARI,
HARARI, 2012; COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015; IAOCHITE; COSTA FILHO, 2016).
Estudos na area de Educacdo tém defendido igualmente a intervencdo direta nos estagios
obrigatérios em favor do aumento significativo na percepcdo de AED (MULHOLLAND;
WALLACE, 2011; PALMER, 2006). Isso corrobora com os achados desta pesquisa quanto a
situacdo mais citada nas dimensoes instrucdo, organizacédo e clima social.

Em estudo de revisdo sobre artigos empiricos publicados em lingua inglesa, entre o
periodo de 1977 a 2015, acerca das fontes de AED dos professores, Morris, Usher e Chen
(2016) destacam que, na maioria dos 82 estudos analisados, os resultados apontam que a
experiéncia direta é a principal fonte de AED para os professores. Em parte, porque as
experiéncias diretas proporcionam um ambiente auténtico para testar o saber e,
consequentemente, construir a confianca necessaria para uma intervencao eficaz.

No caso particular desta pesquisa, acredita-se que 0S universitarios possam ter
adquirido confianca suficiente para realizar as tarefas de introducdo e acompanhamento das
atividades, na dimenséo instrucdo, a partir das experiéncias diretas no ensino, principalmente
durante os estagios obrigatérios. Para laochite e Costa Filho (2016), é através das
intervengdes diretas relacionadas ao ensino nos estagios obrigatorios que os universitarios em

Educacao Fisica podem adquirir experiéncias significativas para a sua formacéo, e tambem,
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para a construgdo e desenvolvimento da AED. As experiéncias diretas no ensino, durante os
estagios obrigatorios, tendem a proporcionar o desenvolvimento da reflexdo sobre suas
capacidades para ensinar e mobilizar um conjunto de conhecimentos oriundos da formacéo
inicial.

Quanto & dimensdo organizacdo, verificou-se a existéncia de uma ordem de
valorizacdo na qual as experiéncias diretas foram citadas pela maioria dos universitarios
investigados (U2, U3, U4, U5, U6, U7, U8, U9, U10 e U11). De modo semelhante, Martins,
Onofre e Costa (2014), utilizando uma abordagem de pesquisa quantitativa e qualitativa,
investigaram as experiéncias ao longo da formagcdo inicial em Educacéo Fisica, verificando
que a experiéncia direta no ensino durante 0s estagios obrigatérios, assim como as
experiéncias de ensino no contexto de pratica profissional, contribuiram para o aumento da
percepcdo de AED, nas dimensdes instrucdo, organizacéo e clima social.

Em estudo com universitarios em Educagdo Fisica, utilizando procedimentos de
pesquisa qualitativa, para realizar a analise documental de 19 portfélios reflexivos, utilizados
durante os estagios obrigatorios, Costa Filho e laochite (2015) revelaram que os universitarios
em Educacdo Fisica aumentaram sua confianca e a AED a respeito do ensino e da gestdo das
aulas, conforme tiveram experiéncias diretas de ensino ligadas ao estagio obrigatério. Esse
fato confirma os resultados verificados nas dimensdes instrucdo, organizacao e clima social,
particularmente a respeito dos casos de intervencado direta nos estagios obrigatorios.

Um estudo realizado por Ramos et al. (2017), através de procedimentos de pesquisa
qualitativa, com universitarios de Educacdo Fisica, indicou também que as experiéncias
diretas no ensino foram fundamentais para o desenvolvimento da AED dos universitarios, em
especial, nas dimensdes organizacdo e clima social, e em menor propor¢do, na dimenséo
instrucdo. Os autores ainda destacaram que a principal situacdo de experiéncia direta ocorreu
durante a formacéo inicial em Educacéo Fisica, sobretudo nos casos de intervencdo direta nos
estagios obrigatorios.

Na dimenséo clima social, verificou-se que a experiéncia direta também foi a principal
fonte de AED para a maioria dos universitarios (U2, U3, U5, U7, U9, U10 e Ull). Além
disso, as situagdes de intervencdo pratica nos estagios, as experiéncias de ensino no contexto
profissional, as experiéncias motoras na Educacédo Fisica Escolar e as experiéncias informais
de ensino, enquanto cuidavam de familiares, foram fundamentais para desenvolver a
confianca para estabelecer as relagfes sociais durante as suas aulas. Para Martins, Costa e

Onofre (2014), as experiéncias diretas oportunizam aos universitirios a criacdo de
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sentimentos de confianca na hora de estabelecer as relagdes sociais em suas aulas. Por esse
motivo, entende-se que as situacdes de intervencdo direta, obtidas em distintas situacoes,
podem ter contribuido para o desenvolvimento da AED nessa dimenséo.

As situacdes de ensino nos estagios obrigatdrios proporcionam a relacéo entre o que é
aprendido na teoria e na prética, principalmente na universidade, devendo, portanto, serem
compreendidas como um periodo que proporciona um ambiente propicio a reflexdo docente
para que os conhecimentos tedricos possam ser integrados a intervencdo pratica (PIMENTA,
LIMA, 2011; SILVA JUNIOR et al., 2016). De forma semelhante, Siwatu et al. (2016)
alegam que através da intervencdo direta nos estagios obrigatdrios os universitarios tém a
oportunidade de testar todo o conhecimento adquirido ao longo da formacéo inicial e refletir
sobre suas proprias acdes, ainda mais quando a pratica de ensino dos universitarios €
supervisionada.

Para Bisconsini, Flores e Oliveira (2016), o periodo de atuacdo nos estagios
obrigatdrios ndo é suficiente para assumir todos os afazeres do cotidiano escolar, demandando
suporte dos professores e supervisores de estagio. Além disso, as disciplinas da universidade
devem se relacionar diretamente com os estagios obrigatérios, de modo que os professores da
universidade devem relacionar os contetdos especificos ao contexto escolar no decorrer das
disciplinas.

Desta forma, acredita-se que a pratica docente ao longo dos estagios obrigatérios, as
intervencdes praticas ao longo das disciplinas na universidade e das praticas pessoais na
Educacdo Fisica escolar e a vivéncia no contexto profissional, promoveram os desafios
necessarios para desenvolver e fortalecer a percepcdo de AED dos universitarios investigados.
Para O’Sullivan (2003), os programas de formacdo inicial em Educacdo Fisica deveriam
possibilitar situacGes reais de ensino devidamente supervisionadas. Por outro lado, Martins,
Onofre e Costa (2014) valorizam as experiéncias de universitarios obtidas fora do contexto da
universidade, mesmo que haja uma falta de préaticas de ensino sistematizadas ou regulares, e
auséncia de supervisdo e controle. As experiéncias docentes, antes do periodo de formagéo
inicial e/ou dos estagios obrigatorios, tendem a promover um sentimento de capacidade maior
para enfrentar os desafios da docéncia, em comparacdo aos sujeitos com experiéncias de
ensino apenas dentro da universidade.

Desta maneira, 0s universitarios podem ter desenvolvido suas crencas a partir de uma

diversidade de situacBes vividas ao longo de toda a vida, desde a infancia, através de
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experiéncias diretas e auténticas e da reflexdo a respeito dessas experiéncias (PAJARES;
OLAZ, 2008; NAVARRO, 2012).

Nessa perspectiva, acredita-se que o fato de muitos universitarios (U1, U2, U3, U4,
U5, U6 e U1l) terem experiéncias relacionadas com o ensino na Educacao Fisica, antes do
periodo dos estagios obrigatorios, pode ter contribuido para um maior sentimento de AED,
diminuindo 0 “choque de realidade” encontrado nos primeiros contatos com a docéncia.
Assim, os resultados encontrados nesta pesquisa revelam que as diferentes fontes de
experiéncias diretas dos universitarios, obtidas nos contextos da educacao basica, esportivo,
da universidade, e também durante os estagios obrigatorios, podem ter promovido crencas de
AED suficientes para intervir de modo confiante e eficaz durante as situagdes de ensino.

Em relacdo as experiéncias prévias a formacao inicial em Educacdo Fisica, obtida
durante o periodo de Educacéo Fisica escolar, e também durante 0 mesmo periodo em escolas
de iniciacdo esportiva, citadas pela maioria dos universitarios (U1, U2 U3, U4, U5, U6, U7,
U8, U9 e U11), Gariglio (2011) destaca a possibilidade de os universitarios apresentarem um
nivel de confianca ja em suas primeiras atividades de ensino, devido a essas experiéncias
motoras. O autor também destaca que, atraves das experiéncias no esporte, é possivel obter
conhecimentos fundamentais relacionados com a organizagéo, as regras e a promocao de
atividades que tendem a facilitar a intervencdo pratica do futuro professor.

Para Miller e Shifflet (2016), algumas lembrancas obtidas enquanto crianga na escola,
mesmo que vivenciadas ha muito tempo, muitas vezes interferem no modo como 0s sujeitos
agem em determinadas situacGes de ensino. Para os autores, o fato de identificarem, mesmo
que inconscientemente, certas semelhancas com situagdes de ensino atual, isso pode favorecer
0 desenvolvimento de crencas pessoais sobre 0 ensino.

Quanto as experiéncias diretas de pratica esportiva ou “sociocorporais”, Figueiredo
(2010) destaca que algumas experiéncias motoras ficam guardadas na memoria dos
individuos, podendo influenciar no uso de estratégias eficazes para o ensino. Em estudo
qualitativo utilizando procedimentos de estimulacdo de memoria e entrevista semiestruturada,
Ramos et al. (2014) investigaram as experiéncias prévias e as crencas sobre o ensino dos
esportes de 5 universitarios sem experiéncia docente, no primeiro ano da formagao inicial em
Educacao Fisica. Os resultados revelaram que as experiéncias prévias de praticas motoras no
contexto esportivo proporcionaram certa confianga para 0s universitarios realizarem as

atividades de ensino, na qual tinham experiéncia.
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Segundo Souza et al. (2017), ao analisar as crengas sobre o ensino dos esportes de 4
universitarios de Educacgdo Fisica, através de uma pesquisa qualitativa utilizando entrevistas
semiestruturadas, observacdo sistematica e procedimentos de estimulacdo de memdria, 0s
resultados revelaram que as experiéncias de pratica pessoal na juventude contribuiram para a
criacdo de crencas sobre o ensino, e também, para niveis elevados de confianca para exercer
tarefas especificas no ensino dos esportes. Particularmente nesta pesquisa, 0S universitarios
(U1, U6, U7, U8, U9 e U10) indicaram pouca ou nenhuma experiéncia no ensino na Educacéo
Fisica escolar, fora do contexto dos estagios obrigatorios, mesmo assim, indicaram uma
confianca elevada para o ensino. E possivel interpretar que, apesar da pouca experiéncia como
docente, os universitarios tinham experiéncia esportiva e, por esse motivo, percebiam-se com

uma confianca elevada para realizar as tarefas de ensino.

52 A SEGUNDA FONTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE DOS UNIVERSITARIOS

Quanto a fonte de persuasdo social, verifica-se que foi fundamental para todas as
dimens0es investigadas, sendo a segunda fonte de AED mais citada. Na dimensao instrucéo,
destaca-se que muitos universitarios (U1, U2, U3, U4, U7, U8, U9, U10 e U11) mencionaram
essa fonte como um modo de conseguir AED para realizar os procedimentos de instrugéo,
acompanhamento e avaliacdo das atividades. E também, para realizar a organizagdo (U1, U2,
U3, U4, U5, U7, U9, U10 e U11) e proceder as relagdes sociais (U1, U4, U6, U7, U8 e U9)
nas aulas de Educacdo Fisica, atraves das orientacfes e feedbacks dos professores das
disciplinas e dos estagios obrigatérios da universidade, dos professores das escolas, dos
colegas e dos familiares.

O poder de persuasao funciona a medida que outros sujeitos influenciam nas crengas
de capacidade de uma pessoa, fazendo-a acreditar que pode realizar a tarefa almejada
(TSCHANNEN-MORAN; MCMASTER, 2009). Nesse entendimento, pressupde-se que todas
as orientacdes, feedbacks e apoios recebidos pelos universitarios contribuiram para o
desenvolvimento da percepcdo de AED para realizar os procedimentos de instrucéo,
organizacéo e clima social.

Estudos na area da Educacdo Fisica destacam o papel da fonte de persuaséo social no
desenvolvimento da percepcdo de AED de universitarios com pouca experiéncia no ensino,
(IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014) ou com duvidas sobre suas capacidades para ensinar
(COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015). No estudo de Ramos et al. (2017), os resultados

indicaram que 0s universitarios investigados atribuiram sua AED para realizar 0s
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procedimentos de instrucdo e, em menor proporc¢ao, os procedimentos de organizacéo e clima
social, as fontes de persuasdo social e a experiéncia vicéria. Para os autores, o fato de os
universitarios terem pouca experiéncia direta no ensino, pode ter contribuido com os
resultados encontrados.

Estudos na é&rea de Educagdo indicam que a fonte de persuasdo social tem sido
frequentemente avaliada em relacdo a qualidade do apoio pedagdgico para 0s universitarios
e/lou professores iniciantes, durante os primeiros contatos com a docéncia (MORRIS;
USHER; CHEN, 2016). Para Woolfolk-Hoy e Spero (2005) e Tschannen-Moran e Woolfolk-
Hoy (2007), o apoio pedagdgico de professores e colegas de classe, por meio da fonte de
persuasdo social, pode impactar positivamente nos primeiros contatos com a docéncia e na
percepcdo de AED.

Acredita-se que os universitarios adquiriram a confianca necessaria para realizar a
intervengdo docente por meio de diferentes contextos e situagdes. Nos resultados, constatou-
se que as experiéncias ocorriam de diferentes modos dentro de cada contexto, seja pelos
feedbacks verbais, seja pela observacdo dos professores. Neste sentido, segundo Martins,
Onofre e Costa (2014), os universitarios em Educacdo Fisica necessitam de fontes de AED
diretas e imediatas, através de feedbacks ou da observacdo de modelos de referéncia como,
por exemplo, seus professores da universidade e colegas de classe. Para Labone (2004), tanto
o0s professores quanto os colegas servem como parametro para aumentar a percepgdo de AED
dos universitarios. Ainda mais, Costa Filho e laochite (2015) indicam que académicos de
Educacao Fisica realizam o julgamento de sua percepcdo de AED, levando em consideracao
conversas, elogios ou criticas recebidas de seus alunos ou colegas de classe, a respeito das
dificuldades e obstaculos encontrados durante sua intervencao.

Para Bandura (1997), a persuasao social exerce sua maior influéncia quando a pessoa
gue emite a informacdo é considerada uma referéncia importante para o individuo persuadido.
Por esse motivo, acredita-se que os feedbacks dos professores da universidade, do estagio e
das escolas, assim como dos colegas de trabalho e de classe, foram significativos para o
desenvolvimento da AED, no que diz respeito as dimensdes instrugcdo, organizacéo e clima
social. De modo semelhante, acredita-se que as orientacOes e os feedbacks recebidos no
ambiente familiar foram imprescindiveis para a dimenséo clima social. Nesse entendimento,
quanto mais o individuo considerar as pessoas experientes e confiaveis, juntamente com um
conjunto de situacbes favordveis, melhor sera o poder de persuasdo dessa fonte de AED
(DINTHER; DOCHY; SEGERS, 2011; IAOCHITE; AZZI, 2012).
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Todavia, a fonte de persuaséo social deve ser considerada limitada para desenvolver
um sentimento de AED em longo prazo (SCHUNK, 1991). De acordo com Bandura (1986), a
fonte de persuasdo social € importante, principalmente para professores com poucas
experiéncias diretas no ensino, como se verifica nos universitarios investigados nesta
pesquisa.

No decorrer da formacdo profissional, professores inexperientes tendem a manifestar
crencas de AED frageis, quando comparados com professores experientes, em parte pela falta
de experiéncia direta no ensino. Na formagcé&o inicial, isso implica em sofrer maior influéncia
das fontes de persuasdo e experiéncia vicaria (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY,
2007). Por esse motivo, entende-se que, ao longo da formacdo inicial em Educacdo Fisica, 0s
universitarios deveriam ter a oportunidade de experimentar situacfes reais de ensino dentro
das disciplinas da universidade, bem como nos estagios obrigatdrios, a fim de oportunizar
fontes diferentes e duradouras para a criacdo das crengas de AED.

Desta maneira, acredita-se que os universitarios consigam um nivel elevado de AED
por meio da fonte de persuasdo social em curto prazo. Para laochite (2007), durante o periodo
de formacéo inicial, muitos universitarios ainda tém pouca ou nenhuma experiéncia direta no
ensino, e por esse motivo, ficam suscetiveis a outras fontes de AED, de impacto menor.
Assim, espera-se que a medida que os universitarios adquiram experiéncias diretas no ensino,
eles deixem de utilizar as fontes de experiéncia vicéria e de persuasdo como suas principais
fontes para aumentar o nivel de AED.

Ao analisar a percep¢do de AED de 203 universitarios em Educacdo Fisica no
segundo, terceiro e quarto anos da formacéo inicial, Zach, Harari e Harari (2012) verificaram
que a AED dos universitarios aumentou durante o periodo de um ano na universidade. Para 0s
autores, as situacoes de intervencdo direta, os feedbacks e a observacdo, representados durante
0 apoio pedagogico ao longo do curso, foram fundamentais para desenvolver as tarefas de
planejamento e ensino, organizar 0s ambientes e as atividades e estabelecer estratégias para a
manutencdo da disciplina entre os alunos.

Com o objetivo de identificar as situacdes que influenciaram a AED de universitérios
em Educacéo Fisica, durante o desenvolvimento do estagio obrigatorio, laochite e Costa Filho
(2016) apontaram que as situacOes de persuasdo social, atraves das sugestdes e feedbacks dos
professores, promoveram a reflexdo dos universitarios sobre suas intervengdes praticas nesse
contexto, implicando diretamente no sucesso das atividades. 1sso corrobora com os resultados

encontrados nesta pesquisa, em parte para a realizacdo dos procedimentos de instrugéo,
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avaliacdo e acompanhamento das atividades da maioria dos universitarios. No caso da
organizacdo dos materiais, dos espagos e alunos, ocorreu com praticamente todos o0s
universitarios, e no caso da manutencdo do clima social entre os alunos, apenas com alguns.

As situacOes de feedbacks dos professores nos estagios obrigatorios favoreceram o
desenvolvimento da AED dos universitarios investigados, conforme se verificou nos
resultados desta pesquisa. De acordo com Morris, Usher e Chen (2016), o potencial da
persuasdo social para afetar a AED dos professores se amplia a medida que a informacao é
fornecida logo ap6s a ocorréncia de uma experiéncia direta no ensino. Segundo Martins,
Onofre e Costa (2014), a persuaséo social deve ser empregada de modo consciente e ajustada
a necessidade e caracteristica do receptor da informacdo, de modo a exercer, a0 maximo, seu
poder de persuasdo. Os autores ainda destacam que os feedbacks devem ser fornecidos em
funcdo do nivel de motivacdo e estar centrados no que foi observado durante as intervencdes
dos universitarios. Assim sendo, a persuasdo deve se referir mais as capacidades dos sujeitos
do que oferecer apoio pessoal (MORRIS; USHER; CHEN, 2016).

Ademais, a fonte de persuasdo consegue afetar o julgamento dos individuos, quando
reforca as crencas de AED dos universitarios, oriundas de feedbacks positivos, devidamente
estruturados e compreensiveis (USHER; PAJARES, 2008). Palavras como: “vocé pode
fazer”, ou entdo, “vocé€ consegue fazer isto”, sao consideradas situagdes ideais para persuadir
os individuos no contexto esportivo (FELTZ et al., 2008). Os resultados obtidos nesta
pesquisa revelam que os universitarios desenvolveram sua AED sobretudo nas dimensdes
instrucdo e organizacdo, durante algumas situacdes no contexto esportivo, em funcdo dos
feedbacks que recebiam de seus treinadores e de seus colegas de treino. Para Saville et al.
(2014), durante a pratica esportiva, os atletas que recebem feedbacks positivos melhoram sua

motivacao para realizar as atividades, elevando sua percepcéao de AE.

5.3 A TERCEIRA FONTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE DOS UNIVERSITARIOS

Sobre a fonte de experiéncia vicaria, verificou-se que muitos universitarios a
referenciaram como a forma que desenvolveram a AED nas dimensdes investigadas,
particularmente as dimensfes instrugdo (U1, U2, U3, U4, U6, U8, U9, Ul0 e Ull),
organizacdo (U2, U3, U4, U8, U9 e U10) e clima social (U1, U2, U8 e U9). As situacdes de
observacdo dos professores nas disciplinas da universidade e nos estagios obrigatérios, e
também dos colegas, foram as mais indicadas e relacionadas ao desenvolvimento de suas

capacidades para realizar a intervencdo docente nas aulas de Educacéo Fisica.
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A observacdo de modelos de referéncia tem sido destacada como uma importante
fonte de AED para professores em inicio de carreira (DELLINGER et al., 2008). Nesse
entendimento, Martins, Onofre e Costa (2014) destacam que, por meio da observacdo de
professores experientes em situacGes de ensino, 0s universitarios estdo expostos a novas
possibilidades de intervengdo e instrugcdo. Os autores ainda enfatizam que, ao observar
colegas de classe durante a intervencdo préatica, é possivel refletir sobre as situacdes que
devam ser evitadas em uma aula, ficando a cargo de o observador decidir ou julgar se utilizara
ou ndo a informacdo obtida. Assim, acredita-se que essas experiéncias de observacédo
contribuiram para a construcdo da AED dos universitarios, particularmente na dimensdo
instrugdo, e em menor proporcao, nas dimensdes organizagéo e clima social.

Em relacdo as crencas dos professores quanto a sua capacidade de mediar o
conhecimento dos alunos e acompanhar e avaliar as atividades, Ramos et al. (2017) destacam
que a experiéncia vicaria foi a principal fonte de AED. Para os autores, essa fonte foi
relacionada principalmente com o contexto do estidgio obrigatério, na observacdo dos
professores das escolas e da universidade, e em menor grau, na observacdo dos professores
durante sua experiéncia de pratica pessoal na infancia.

Por meio de um processo de modelagdo, o0s universitarios adquirem novos
conhecimentos e a confianca necessaria para realizar suas intervencdes. Esse processo €
proveniente das observacOes que realizam de professores experientes durante a atuagcdo nas
aulas préaticas, em particular, os procedimentos de organizacdo (MORRIS, 2016). Desta
forma, subentende-se que, ao observar os professores nas disciplinas da universidade e nos
estagios obrigatdrios, nos quais realizam tarefas de organizacdo dos espacos, dos alunos e dos
recursos, os universitarios podem ter percebido como realizar esses procedimentos, passando
a acreditar que adquiriram AED suficiente para realizar com eficéacia esse tipo de tarefa.

Verificou-se também que, ao observar professores ensinando valores e estabelecendo
relacbes de respeito com seus alunos, durante as aulas nas disciplinas da universidade, 0s
universitarios desenvolveram sua percepcdo de AED para promover uma boa relagéo social
nas aulas de Educacdo Fisica. Esse resultado se assemelha ao encontrado por laochite e Costa
Filho (2016), em que modelos de referéncia baseados em professores experientes
possibilitaram aos universitarios resolver situacfes adversas, de relacionamento interpessoal,
surgidas durante a intervencgdo pratica, desenvolvendo, assim, suas capacidades para mediar

relagdes sociais.
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De fato, é possivel sugerir que algumas situagdes proporcionadas pela universidade,
particularmente as situacfes de observacdo de professores nos estagios obrigatorios e em
diversas disciplinas durante o periodo de formacdo inicial, foram importantes experiéncias
para promover a AED da maioria dos universitarios, nas dimens@es instrucdo, organizacdo e
clima social. Isso indica que através da observacdo dos professores nas disciplinas,
verificaram como promover a qualidade da introducdo e avaliacdo geral das atividades e a
melhoria da qualidade da gestdo do tempo, dos espacos, materiais e alunos, além de promover
boas condutas entre os estudantes (MARTINS; COSTA; ONOFRE, 2014; IAOCHITE;
COSTA FILHO, 2016).

Para Pajares e Olaz (2008), quanto maior for a semelhanca entre o sujeito observado e
0 observador, maior é o poder de contribuicdo dessa fonte de AED. Deste modo, através da
observacdo de colegas de classe durante a formacdo inicial, os universitarios tendem a
melhorar sua intervencéo, refletindo sobre os erros e sucessos observados nas situagdes de
ensino (MARTINS; COSTA; ONOFRE, 2014). Os universitarios, portanto, necessitam da
observacao de seus colegas de classe para criar possibilidades de comparacdo a partir das
capacidades, dificuldades e semelhancas encontradas durante as situacBes de ensino,
proporcionadas ao longo da formagéo inicial (NESPOR, 1987; SCHUNK, 1987).

Através da observacdo de professores com notavel saber, os universitarios adquirem
conhecimentos e estratégias para promover as situacdes de ensino, possibilitando o
surgimento da confianca necessaria para realizar determinadas tarefas especificas (PAJARES,
2002; TSCHANNEN-MORAN; MCMASTER, 2009). Neste sentido, 0s universitarios
tendem a adquirir conhecimentos e AED suficiente para realizar as primeiras situacdes de
intervencao no ensino (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY; HOY, 1998).

A fonte de experiéncia vicaria geralmente afeta a AED de professores com pouca
experiéncia no ensino e universitarios durante o processo de formacéo inicial, na medida em
que a observacdo de modelos de referéncia Ihes fornece algum suporte para resolver
problemas sem a necessidade da atuacéo direta (IAOCHITE; COSTA FILHO, 2016). Assim,
guanto menor for a experiéncia direta no ensino do professor ou do universitario, maior sera o
poder de influéncia das fontes de experiéncia vicaria, da experiéncia de persuasdo e dos
estados fisiologicos e afetivos (SIWATU, 2009). Contudo, mesmo professores experientes
podem aumentar sua AED através da observacédo de estratégias eficazes para realizar o ensino
(PAJARES; OLAZ, 2008). Isso pode justificar o porqué de a maioria dos universitarios

consultados para esta pesquisa (U1, U2, U3, U4, U6 e Ull), com experiéncia prévia no
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ensino, terem citado a fonte de experiéncia vicaria como uma forma de desenvolver suas
capacidades relacionadas a docéncia.

Bandura (1997) salienta que, além das caracteristicas e competéncias, o modelo
necessita possuir certa semelhanca com quem observa, para assim poder afetar o julgamento
da AED do sujeito. Deste modo, o fato de muitos universitarios (U1, U6, U7, U8, U9 e U10)
apresentarem pouca ou nenhuma experiéncia de ensino com a Educacdo Fisica escolar, fora
do contexto dos estagios obrigatorios, pode ter condicionado o poder de influéncia de sua
fonte vicéria.

Professores em inicio de carreira, ou universitérios, tendem a utilizar diversas formas
de aprendizado, em funcéo da pouca experiéncia no ensino. Nesse entendimento, Siwatu et al.
(2016) destacam que, ao longo da formacdo inicial, os professores da universidade necessitam
aumentar a influéncia da modelacdo durante as aulas. Para os autores, ao observar 0s
professores e os colegas em acdo ou atraves de videos, os universitarios tém a oportunidade
de obter informac0es referentes as tarefas de ensino, além de perceber as iniciativas de éxito
ou mal sucedidas. Nesse entendimento, Costa Filho e laochite (2015) destacam que a
aprendizagem de conhecimentos e contetdos, por meio da observacdo de professores em
distintas disciplinas da universidade, foi considerada pelos universitarios investigados como
situacdes que promoveram a confianca para encarar 0s estagios obrigatorios.

E salutar destacar que a experiéncia vicaria pode exercer sua influéncia através da
observacao de videos, conforme se verificou no excerto de muitos universitarios (U1, U2, U3,
U6, U8 e U9). Para Costa Filho e laochite (2015), através da observacdo de videos, 0s
universitarios podem se aproximar previamente da realidade que véo atuar, refletindo sobre as
situacdes observadas, identificando possiveis solugcdes. Nesse entendimento, Bandura (1997)
destaca que a experiéncia vicaria influencia a crenca dos individuos quando ainda estdo
construindo seus conhecimentos. Além disso, Morris, Usher e Chen (2016) sugerem que 0S
estudos sobre as fontes de AED devam considerar outras possibilidades de interferéncia da
fonte vicaria, como videos, internet, filmes e automodelagem. Por esse motivo, acredita-se
que o fato de os universitarios investigados nesta pesquisa estarem construindo suas crengas
de AED, isso pode ter contribuido para a valorizagdo da fonte vicéria.

De fato, € preciso considerar que a AED dos universitarios € resultante da combinacéo
de diferentes fontes de experiéncia. Segundo Usher e Pajares (2008), os individuos
conseguem obter um forte senso de AED quando combinam diferentes tipos de fontes de

experiéncia. Nesse entendimento, Bandura (1997) destaca que, quanto maior o nimero de
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experiéncias e fontes de AE que o sujeito tiver a oportunidade de presenciar, maior podera ser
sua percepcdo de AE, seja através de experiéncias diretas, vicarias, de persuasdo e fisioldgico
afetivo.

Ademais, Morris, Usher e Chen (2016) ressaltam que os sujeitos dependem da
integracdo de suas crencas prévias com as diversas fontes de experiéncia para construir um
sentimento forte de AED na realizacdo das tarefas de ensino. Deste modo, tudo depende da
forma como os sujeitos interpretam as informacOes advindas das diferentes fontes de
informacao.

Para Bandura (1997), a AED dos professores pode ser afetada por diferentes fatores,
que ele chama de determinismo reciproco. Neste sentido, o funcionamento humano depende
da forma como o individuo interpreta as experiéncias advindas dos contextos ambientais,
pessoais e comportamentais. Para Pajares e Olaz (2008), os sujeitos sdo agentes de seu
proprio comportamento, e entre tantos fatores que podem afetar a AED, existem as crencas
que podem controlar as acles, 0s pensamentos e 0 comportamento dos individuos. Por esse
motivo, acredita-se que 0s universitarios investigados atribuiram sua AED a tantos contextos
e situacbes, em parte porque manifestavam crencas prévias distintas, e também, por
interpretar tais experiéncias de modo diferente. Para Morris (2016), a AED de professores
pode ser afetada pelos contextos familiar, profissional, escolar e pessoal. Além disso,
contextos socioecondmicos e familiares tendem a afetar o comportamento dos sujeitos e
consequentemente a percepcdo de AED, de forma a impactar sobre as inspiracdes e as metas
pessoais (BANDURA, 2008).

Assim sendo, ressalta-se que 0s universitarios investigados atribuiram sua AED para
realizar as tarefas de ensino a diversas fontes de experiéncias. As tarefas que demandaram um
maior numero de fontes de AED foram relacionadas com a dimenséo instrucdo, supostamente
pelo fato de os universitarios terem memorizado e interpretado uma quantidade variavel de
situacdes no ensino, desde o periodo na educacdo basica até a formacdo inicial,
particularmente as situacdes ou tarefas de “instru¢des”. No entanto, dessa forma, deixaram de
identificar e reconhecer as situagbes e os procedimentos de organizacdo e clima social,
realizados pelos professores. Ademais, isso pode indicar que as tarefas de instrucdo
demandam mais engajamento para superar as dificuldades do processo de ensino e
aprendizagem, tendo em vista que mediar o conhecimento aos alunos, acompanhar e avaliar
as atividades sdo tarefas tipicas do professor, as quais exigem muito comprometimento e

confianca dele. Assim, ao assumir o papel de protagonista ou mediador do processo de ensino
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e aprendizagem, 0s universitarios se deparam com um novo desafio que pode promover um
nivel de inseguranca consideravel, servindo como uma justificativa para se apoiar na busca de
fontes variadas de AED (RAMOS et al., 2017).

Para Ramos et al. (2017), as situaces de organizacdo e clima social podem néo se
configurar em experiéncias novas, & medida que as pessoas, ao longo de suas vidas, tém se
defrontado e aprendido a lidar com tarefas e problemas do cotidiano de carater mais objetivo e
concreto, tais como fazer a gestao de seu proprio tempo, de espacos e materiais, até mesmo de
relacionamento interpessoal. Assim, acredita-se que a existéncia de conhecimentos prévios
nos universitarios investigados, em suas vidas cotidianas, particularmente na dimensdo
organizacdo e clima social, possa ter levado esses sujeitos a interpretar que tinham
conhecimentos sobre o ensino para realizar tarefas nessas dimensdes.

Além disso, acredita-se que o numero de fontes de AED foi reduzido respectivamente
para as dimens@es organizacdo e clima social, pela auséncia ou negligéncia dos professores
formadores nas experiéncias de ensino proporcionadas durante o periodo na formac&o inicial,
conforme se verifica nas palavras de U4: “Foi fazendo na pratica, ndo me lembro de ter
alguém, ou um professor ensinando, ndo me lembro de ninguém ensinando como organizar
os espagos, foi instinto mesmo, aprendizado através das experiéncias enquanto professor”.
Do mesmo modo, as experiéncias fora do contexto da formagdo inicial, relativas a dimenséo
clima social, parecem ter proporcionado o entendimento necessario para manter uma boa
relacdo de convivéncia nas aulas propostas pelos universitarios, conforme aponta U4: “Essas
perguntas que tu estds me fazendo sobre as relacdes sociais eu raramente observei na
universidade, raro ndo lembro, sinceramente uma, duas vezes foram citadas, isso é algo do
dia a dia, que vocé vai vivenciar la fora”.

Nesta pesquisa, verificou-se que as experiéncias diretas de ensino nos estagios, no
contexto profissional ou de pratica motora foram a principal fonte de AED para todas as
dimensdes investigadas. Além disso, as fontes de experiéncias de persuasdo e vicaria foram
destacadas com maior énfase na dimenséo instrugcdo e, em menor propor¢do, nas dimensdes
organizacao e clima social. Evidencia-se também que o maior nimero de contextos e fontes
de AED citadas relacionava-se com as tarefas da dimensdo instrucdo. Acredita-se que em
todas as dimensdes investigadas, as dificuldades encontradas na hora de ensinar os alunos, de
organiza-los e de relacionamento, podem ter se constituido, em um primeiro momento, em um

desafio novo, o que pode implicar na busca por varias fontes de AED e contextos.
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54 IMPLICACOES DA PESQUISA

Para a formacdo inicial, as implicagOes desta pesquisa apontam para a adocgdo de
procedimentos através dos quais 0s universitarios tenham a oportunidade de vivenciar
diferentes tipos de experiéncias, de modo que sejam experimentados diversas vezes. Para
Morris, Usher e Chen (2016), existe um numero consideravel de estratégias eficazes que
podem ser contempladas durante a formagé&o inicial para desenvolver um sentimento de AED
consistente. Além disso, a AE dos sujeitos é afetada pela qualidade das experiéncias positivas,
negativas, profundas ou leves, e também pelo nimero de vezes que o sujeito é submetido a
determinada experiéncia (BANDURA, 1997). De modo semelhante, Woolfolk-Hoy e Spero
(2005) destacam que a percepgdo de AED se amplia a medida que diversas experiéncias sdo
proporcionadas ao longo da formagé&o inicial.

Nessa direcdo, destaca-se 0 estudo randomizado realizado por Ross e Bruce (2007),
gue analisam a forma como as fontes de informacdo afetam a AED de professores de
matematica. Seus resultados indicaram que o0 grupo de professores “em tratamento”, com
maior exposicdo a diversas fontes no programa de desenvolvimento profissional, superou a
AED do grupo “controle” nas medidas de eficacia para o engajamento dos alunos, para
estratégia de ensino e, em maior proporcao, para a gestdo de sala de aula. Os autores também
destacaram que, quanto maior o tempo de duracdo de um programa de desenvolvimento
profissional que aborde as fontes de experiéncia direta, de persuasdo, vicaria e de estado
fisioldgico e afetivo, mais elevada tende a ser a AED do professor.

Sendo assim, sugere-se que as fontes de AED deveriam ser proporcionadas
frequentemente no decorrer da formacao inicial, através da combinacdo de diversificadas
experiéncias (USHER; PAJARES, 2008). Deste modo, através da proposta de ensino
intitulada “microteaching”, os universitarios teriam a oportunidade de testar, durante as
disciplinas da universidade, a combinacdo de diferentes tipos de experiéncias que promovem
0 desenvolvimento da percepcdo de AED, a saber: diretas, ensinando para seus colegas de
classe; vicarias, observando sua propria intervencdo por meio de aulas gravadas e de seus
colegas de classe ensinando; e de persuasédo social, mediante os feedbacks sobre sua atuagédo
(CRUICKSHANK; METCALF, 1993, TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY; HOY,
1998; BENTON-KUPPER, 2001; AMOBI, 2005).

Em uma pesquisa realizada com 32 universitarios de quimica durante um semestre de
ensino nos estagios, Aydin, Demirddgen e Tarkin (2012) mostraram que as observacdes de

seus colegas de classe ensinando durante o “microteaching” foram mais significativas do que
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observar os professores experientes das escolas. Para os autores, durante as observacgdes nos
estagios, 0s universitarios perceberam que os professores das escolas tinham problemas ao
estabelecer as relagbes sociais com seus alunos, pois empregavam metodos tradicionais de
ensino, 0s quais se centravam no professor ao invés do aluno. Nessas circunstancias, Costa
Filho e laochite (2015) indicam que os universitarios tendem a valorizar as caracteristicas e as
afinidades com seus colegas de classes, podendo, assim, ndo atribuir importancia a
observacao de modelos de referéncia.

Entende-se que a partir da realizacdo de estudos de natureza qualitativa, de carater
longitudinal, seja possivel identificar a forma como a AED é formada, diminuindo, dessa

forma, possiveis limitagdes encontradas.
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6 CONCLUSAO

E preciso salientar algumas limitacdes encontradas na referente pesquisa, no que
corresponde a aplicagdo do instrumento utilizado. Ao aplicar as entrevistas semiestruturadas
aos universitarios que estavam na Ultima fase do curso de licenciatura em Educacgdo Fisica, 0s
sujeitos podem se referir as experiéncias mais recentes encontradas em sua memoria, podendo
ndo representar todas as possibilidades de experiéncias obtidas no decorrer da formacéo
inicial.

Os resultados evidenciaram uma hierarquia na valorizagdo das fontes de AED nas
dimens@es investigadas, em que a fonte mais citada foi a experiéncia direta, seguida da
persuasdo social e da vicaria. Quanto a dimensao instrucdo, todos 0s universitarios citaram as
experiéncias diretas como a principal fonte de AED. De forma semelhante, a maioria dos
universitarios mencionou as fontes de persuasdo e vicaria como a fonte de AED mais
importante para a dimensdo instru¢do. Isso evidencia que para realizar as instrucdes, as
avaliacBes e o acompanhamento das atividades, os universitarios necessitam da combinacgédo
de fontes de AED para desenvolver sua eficicia no ensino. Particularmente nessa dimens&o,
0s universitarios recorreram a determinados contextos de aprendizagem, em especial, as
disciplinas da universidade, aos estagios obrigatérios, ao esportivo, escolar, profissional,
virtual e familiar.

Em relacdo a dimensdo organizacdo e clima social, a maioria dos universitarios
apontaram as experiéncias diretas como sua principal fonte de AED. Além disso, muitos
universitarios alegaram ter constituido a AED por meio das experiéncias de persuasao e
vicaria. Os contextos mais citados, respectivamente, na dimensdo organizacdo foram as
disciplinas da universidade, os estagios obrigatorios, o escolar e o profissional. E no que
concerne a dimensdo clima social, os principais contextos foram as disciplinas da
universidade, os estagios obrigatdrios, o profissional e o familiar. E possivel inferir que os
universitarios apresentavam determinado conhecimento prévio a respeito das dimensdes
organizacéo e clima social, e por isso, utilizaram menos fontes de AED para desenvolver suas
crencas de eficacia. Da mesma forma, pode se deduzir que tais dimensGes ndo foram
abordadas de modo significativo no decorrer da formagdo inicial, justificando o menor
namero de citagdes das fontes vicérias e de persuaséo.

As evidéncias ressaltam que as experiéncias diretas anteriores a entrada na formacéo

inicial, sejam elas de pratica motora na Educacdo Fisica Escolar, ou de pratica motora
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enquanto atletas, bem como as situagdes de intervencdo no ensino enguanto profissionais,
proporcionaram experiéncias prévias aos universitarios, as quais transmitiram certa seguranca
no momento de realizar as intervencGes no ensino. Da mesma forma, as situacdes de
observacao e de persuasao, no periodo anterior a formacéo inicial, foram importantes fontes
de AED para os universitarios. Os casos de observacao dos professores durante a fase escolar,
dos colegas de trabalho, dos treinadores e das orientacdes recebidas atraves dos feedbacks dos
professores e colegas, foram mencionados como situagdes significativas, na opinido de alguns
universitarios.

Destaca-se também que as oportunidades criadas pela universidade, ou entdo, por
iniciativas pessoais dos professores, se configuraram como importantes fontes de AED. Neste
sentido, as situacdes em destaque foram a intervencdo direta nos estagios obrigatorios e as
situacOes de ensino proporcionadas nas disciplinas de carater esportivo, pratico e/ou teorico-
pratico. E também, as situacbes de observacdo dos professores nas disciplinas da
universidade, dos professores das escolas nos estagios obrigatérios e de seus colegas de
classe, e as experiéncias de persuasdo social, através do feedback dos professores
universitarios, das orientacfes dos professores de estagio, da universidade e das escolas, e dos
conselhos de seus colegas de classe.

Sugere-se a realizacdo do “microteaching” durante a formacao inicial em Educacéo
Fisica, no intuito de propor aos universitarios diversas fontes de experiéncias em uma Unica
atividade. Considera-se que através das experiéncias diretas no ensino, das observacoes
realizadas e de todas as orientagdes advindas do “microteaching”, 0S universitarios possam
desenvolver uma percepcdo de AED elevada por meio da utilizacdo de diversas formas de
aprendizado.

Assim, indica-se a realizacdo de estudos de carater longitudinal para constatar a forma
como a fonte de AED constitui-se no decorrer da formacao inicial, e também, para verificar se
existe alguma mudanca na percepcao e nas fontes no decorrer desse tempo. Acredita-se que
estudos dessa natureza possam trazer resultados plausiveis para 0 campo da pesquisa e ensino,
demostrando o papel da AED no processo de formacdo inicial em Educacdo Fisica. Desta

forma, em estudos futuros, essas indicagdes devem ser um objetivo a ser atingido.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Entrevista

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA CATARINA - UDESC
GABINETE DO REITOR COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO
SERES HUMANOS - CEPSH

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
O(a) senhor(a) esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de graduacdo intitulada A
Percepcdo de Auto Eficicia de Graduandos em Educacgdo Fisica, que fard uma entrevista
semiestruturada, tendo como objetivo geral analisar a percepcdo de auto eficicia de
graduandos em Educacdo Fisica de uma universidade publica brasileira e objetivos
especificos: Verificar a percepcdo pessoal de auto eficacia que os Graduandos possuem a
respeito do ensino; Identificar a origem da auto eficacia; Verificar o papel da Graduacédo
frente o processo de desenvolvimento da auto eficicia. Serdo previamente marcados a data e
hordrio para aplicacdo das perguntas, utilizando os questionarios. Estas medidas serdo
realizadas na Universidade do Estado de Santa Catarina, no Centro de Ciéncias da Saude e do
Esporte. AplGs sua aceitacdo, serd& marcado horério apropriado e local reservado, no
CEFID/UDESC para a realizacdo da entrevista. Suas respostas serdo captadas através de
gravador de voz digital e armazenadas em micro computador, sob a responsabilidade e acesso
restrito do Pesquisador responsavel. Acredita-se que o grau de risco deste estudo aos
individuos pesquisados sera minimo, por se tratar de uma pesquisa de aplicacdo de
entrevistas. Vale ressaltar que a identidade dos participantes serd resguardada e os dados
obtidos na entrevista serdo guardados em computador institucional de acesso somente ao
professor pesquisador, diminuindo o risco de quebra de sigilo. Esclarecemos que é de livre e
espontanea vontade a participagcdo na pesquisa e que a qualquer momento e por qualquer
motivo que julgue conveniente e sem constrangimentos, vocé podera obter as informagdes
sobre 0 andamento do estudo e terd a liberdade de retirar-se da pesquisa, ou ainda que seus
dados nédo sejam utilizados. Na entrevista semiestruturada serdo utilizadas perguntas abertas,
de modo que o (a) senhor (a) possa expressar livremente suas crengas de autoeficacia no
ensino. Esperamos que desse modo, possamos diminuir também ao minimo, o grau de
desconforto no instante do seu fornecimento de informagdes. Lembrando que as entrevistas
serdo gravadas, e que ap0s sua aceitacdo, serd marcado horario apropriado e local reservado,

no CEFID/UDESC para a realizacdo das entrevistas. Suas respostas serdo captadas através de
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gravador de voz digital e armazenadas em micro computador, sob a responsabilidade e acesso
restrito do Pesquisador responsavel. Entretanto se houver constrangimento devido a gravagao
0 participante tera a liberdade de se ausentar da pesquisa e de nédo ter seus dados utilizados.
Ressalta-se que os beneficios deste estudo sdo: Diagndstico do nivel de percepcdo que 0s
graduandos possuem a respeito da autoeficacia; ldentificar a origem dessa crenga de
autoeficécia; Identificar a contribuicdo que os estudantes atrelam a graduacdo; Correlacionar
as diferencas de percepcédo de autoeficacia entre a quinta e oitava fase e para correlacionar 0s
cursos de bacharelado e licenciatura em educagdo fisica. As pessoas que estardo
acompanhando os procedimentos serdo os pesquisadores: estudante de graduacao Filipy Kuhn
e o professor responsavel Valmor Ramos.

Solicitamos a sua autorizacdo para o uso de seus dados para a producao de artigos técnicos e
cientificos. A sua privacidade sera mantida através da ndo identificacdo do seu nome, sendo
utilizados uma numeragdo para cada aluno. Este termo de consentimento livre e esclarecido é
feito em duas vias, sendo que uma delas ficara em poder do pesquisador e outra com o sujeito
participante da pesquisa.

Agradecemos a sua participacao.

VALMOR RAMOS

(48) 9638 - 9910

Rua Pascoal Simone, 358, Coqueiros

Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos — CEPSH/UDESC

Av. Madre Benvenuta, 2007 — Itacorubi — Fone: (48)3321-8195 — e-mail: cepsh.reitoria@udesc.br
Florianopolis - SC

88035-001

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa €, que recebi de forma clara e
objetiva todas as explicacOes pertinentes ao projeto e, que todos os dados a meu respeito serdo sigilosos. Eu
compreendo que neste estudo, as medi¢fes dos experimentos/procedimentos de tratamento serdo feitas em
mim, e que fui informado que posso me retirar do estudo a qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Local: Data: / /
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APENDICE B — Entrevista de Caracteriza¢io dos Universitarios

Prezado(a) graduando(a),

Estamos realizando um estudo sobre as fontes de autoeficacia de universitarios em Educacéo
Fisica. Contamos com sua colaboragdo para realizacdo desse estudo. Suas respostas serdo
confidenciais. Essa entrevista foi desenvolvida para nos ajudar a obter um melhor
conhecimento sobre as suas caracteristicas pessoais e académicas.

Agradecemos sua colaboracéo

1. Nome:

2. Nascimento: / /

3. Sexo: Masculino( ) Feminino( )

4. Por qual motivo vocé ingressou no curso de graduacdo em Educacdo Fisica?
Explique?

5. Jé realizou algum estégio nao obrigatdrio no ensino?
Néo ( )
Sim () Qual?

6. Exerce outra atividade na &rea esportiva além de ser estudante de Educacéo Fisica?

Né&o ()

Sim( ) Qual?
a) Local onde atua:

7. Vocé praticou esporte? Conte-me um pouco, como foi sua experiéncia no esporte,
antes da entrada na graduacao.

Néo ( )

Sim( )

a)Somente nas aulas de Ed Fisica? () b) Treinou ou competiu por clubes ()

¢) Qual esporte?

8. Ja exerceu a funcéo de professor ou treinador?
Néo ( )
Sim () a)Quantos anos? b) Emescola () c) Emclube ( )

9. Atualmente ainda exerce a funcdo de professor ou treinador?
Nao ( )
Sim () a) Qual nivel? ( )escolar; ( )municipal; ( )estadual; ( )nacional; ( )internacional

10.  Vocé participou de algum curso sobre o ensino dos esportes nos Gltimos 2 anos?
Néo ()

Sim () Quais?
11. Ao longo da graduacao vocé participou de algum projeto de pesquisa ou extensao?
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APENDICE C - Roteiro da entrevista semiestruturada.

DIMENSAO INSTRUCAO

Informacéo sobre as atividades de aprendizagem

1. No inicio da tua aula, qual a forma de proceder que vocé mais utiliza ou que vocé se sente
mais seguro? (Pode dar um exemplo de uma situacéo?)

1.1. Onde vocé acredita que aprendeu, a realizar dessa forma?

1.1.1. Por qué?(Com que propdsito, qual significado?)

2. Durante as suas aulas, vocé acredita que consegue fazer bem (realizar com sucesso) 0s
procedimentos de instrugéo (introducgéo das atividades, acompanhamento) das atividades?

2.1. Descreva uma situacao de aula (como)?

2.2. Com que proposito, para que?

2.2.1. Onde (com guem, como) vocé acredita que aprendeu, ou obteve esse conhecimento?

3. Enquanto vocé esté ensinando, vocé se sente seguro e acredita que consegue responder bem
as perguntas (aos questionamentos) dos seus alunos?

3.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

3.2. Onde (com guem, como) vocé acredita que aprendeu a responder bem as perguntas dos
alunos?

3.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

Acompanhamento das atividades de aprendizagem

4. Enguanto esta ensinando, vocé se sente seguro e acredita que consegue fazer com que seus
alunos facam uma boa autoavaliacdo (compreendam seus erros e acertos referente a aula)?
4.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

4.2. Onde (com quem, como) Vvocé acredita que aprendeu a estimular uma boa autoavaliagédo
dos seus alunos?

4.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situagdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

5. Durante a aula, vocé se sente seguro para fazer com que os alunos acreditem que podem

realizar bem as atividades?
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5.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

5.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu ou obteve este conhecimento para
dar confianca aos seus alunos?

5.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

6. Enquanto esta ensinando, vocé se sente seguro e acredita que consegue fazer os seus alunos
compreenderem sobre o contetdo que esta ensinando?

6.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

6.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a levar seus alunos a compreensdo?
6.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

7. Enquanto esta ensinando, vocé se sente seguro e acredita que consegue fazer seus alunos
valorizarem o que aprenderam?

7.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

7.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a fazer seus alunos a dar valor ao
que aprenderam?

7.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

8. Enquanto esta ensinando, vocé se sente seguro e acredita que consegue elaborar atividades
bem ajustadas ao nivel de conhecimento/habilidade dos alunos?

8.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

8.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a elaborar este ajustamento?

8.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

9. Durante suas aulas, vocé se sente seguro para aplicar/criar (bons repertérios) boas
atividades ou exercicios para seus alunos?

9.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

9.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que conseguiu ter esse bom repertorio de

atividades/exercicios para os alunos?
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9.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

10. Vocé acredita que consegue fazer boas correcdes/orientacBes/elogios, melhorando a
aprendizagem dos seus alunos?

10.1. Tu podes dar algum exemplo de situacéo de aula para esclarecer sua resposta?

10.2. Onde (com guem, como) vocé acredita que aprendeu a fazer boas correcdes ou dar
feedbacks apropriados para os alunos?

10.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

Avaliacao final das atividades de aprendizagem

11. De que maneira vocé se sente seguro e confiante para finalizar as suas aulas?
11.1. Descreva uma situagéo de aula (como)?

11.2. Com que propésito, para que?

11.2.1. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu, a finalizar dessa forma?

12. Enquanto esta ensinando, vocé se sente seguro para fazer avaliacdo da aprendizagem dos
alunos?

12.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

12.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu ou obteve este conhecimento para
avaliar os seus alunos?

12.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

DIMENSAO ORGANIZACAO

Espacos Equipamentos

13. Vocé se sente seguro e acredita que consegue (ser eficaz) na organizagdo do ambiente da
sua aula (espacos de aula)?

13.1. Tu podes dar algum episodio ou situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

13.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a organizar o ambiente de sua

aula?
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13.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situagdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

14. Vocé se sente seguro e acredita que consegue fazer uma boa gestdo/organizacdo dos
materiais (ser eficaz) de toda sua aula?

14.1. Tu podes dar alguma situagéo de aula para esclarecer sua resposta?

14.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu ou obteve este conhecimento para
fazer a gestdo dos materiais da sua aula?

14.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

Alunos

15. Vocé se sente seguro e acredita que consegue (ser eficaz) na organizacdo dos alunos
durantes as suas aulas?

15.1. Tu podes dar algum episodio ou situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

15.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a organizar o ambiente de sua
aula?

15.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

Tempo

16. Vocé acredita que consegue fazer com qualidade (ser eficaz) a gestdo do tempo da aula
(explicacGes, introducdo da aula, transicdo das atividades, tempo de exercitacdo)?

16.1. Tu podes dar algum episodio ou situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

16.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a fazer a gestdo do tempo da sua
aula?

16.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

DIMENSAO CLIMA
Relagéo entre alunos
17. Vocé acredita que consegue manter uma boa relagdo entre os seus alunos durante as

aulas?
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17.1. Tu podes dar alguma situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

17.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a estabelecer esta relacdo entre
seus alunos durante a aula?

17.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacéo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

Relacdo entre os alunos e a matéria

18. Enquanto esta ensinando, vocé se sente seguro e acredita que consegue despertar o
interesse (motivagdo) dos alunos e assim mostrar o significado das atividades que estdo
realizando? (relagdo entre os alunos e a matéria)

18.1. Tu podes dar algum exemplo de situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

18.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a despertar o interesse/motivacdo
dos seus alunos?

18.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?

Relagéo entre os alunos e o professor

19. Vocé acredita que consegue manter uma boa relagdo pessoal com os seus alunos durante
as aulas?

19.1. Tu podes dar alguma situacdo de aula para esclarecer sua resposta?

19.2. Onde (com quem, como) vocé acredita que aprendeu a estabelecer esta relagdo com seus
alunos durante a aula?

19.2.1. Vocé consegue lembrar/descrever alguma situacdo especifica onde vocé acredita que

ocorreu esta sua aprendizagem?
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ANEXO A — Parecer consubstanciado do comité de ética da UDESC

| B
UNIVERSIDADE DO ESTADO Platoforma
“m UDESC DE SANTA CATARINA - UDESC %n-rl

PARECER CONSUBSTANCIADD DO CGEP
DADDS DO FROJETD DE PESQLNSA

Titulo da Pesguisa: & FEFICEP';AUI]EAUTGEFE:*EM DE GRHADUAMDODS EM EDI..EM;:‘.Q FISICA
Peaquisador: VALMOR FRAMCS

Area Tematica:

VeraSo: 2

CAAE: 3021874, 7 0000001 18

Institulgio Proponente: FUNDACAD UNIVERSIDADE DD ESTADD DE C UDESC

Patrocinadar Principal: Financisneio Pripric

DADDSE DO PARECER

Hiimero do Parecer: T18.173
Diota da Relatoria: 188072014

Apresentsciio do Projeto:
A pesquisa Tocalza @s crencas de o eficca, que consstem nas parcapodes que os ndividuos Lemn soboe
s prepriag copecdaces.

0 projelo & apresentads com clafeza & detalhamento Gue parmitem sla apreciachs dbca.
Objetive da Pesquisa:

Ohbijative Priméria.

0 abjetive da pasquiss & analisar a parcepeo de suln efichcia de graduandos em Educacis Flsica da uma
universidade pOblica brasilein

Objative Secundério:

Varificar a percepelio pessosl de auls efichca que os Graduandos possiem a respaits do ensne, kentficar
& ofigam da auin eficheia Varificar o papel da Graduaco frents o processs de dessnvolviments da aus
afichcia.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:
O risos & benefizios am participar da pesquiss sdo adequadamaens descritbs O riseos foram detalhiados
o mabioe axplicados nesta versie sorforme ofentagies do parecer artericr.
Comentirics e Consideragdes sobre a Pesquisa:

0 estuda sard realizads a patic de procedimenios de pesquisa qualitstiva e quantitativa, de cariter
descritiva disgnostice. A coleta de dados serd realizada a panit de wds instrumentos:

Endiegs: Ay Mices Barrsanutis, 2007

Bairen: Moot CEP: 28 038000
LF: 3C Manicipis: FLORMNOPOLE
Tadloii  [£5350H 5195 Fa:  [45@301-E198 E-mail: oapah reiorieSiudes b

Fribgrsai 1 28 51
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Confimumcis dc Parsosr: TIE 173

questiondsio de caracledizachs individual, Escala de atitude de auln eficseia do prolessor @ entrevista
samisstruturada & I‘m das Tonles da auto aficksia.

Serdo rvestgades ceica de 150 graduandos de Educaglio Flsica Os dados obtidos a pantit das escalas de
mitude sarlo atados 8 pastic de lestes pararndtricos. Os dados qualitatives chbidos a partic das entrevists
serdo tratados corm a Yecrica de ardlise de contedda.

Ern refagio & versdo antaror, foi incluida a gradacs nas legendas para 8 escolha das respostas. deixardo
mais claro o que significam os graus 1, 2. 3, 4 & 5 de cada instrumentn.

O cronograma da pesquisa Toi readequads, considerando o tempo de tramitacho no sistema CONEP/CEP
para dar inlcio & coleta de dados

Considers;des sobre o= Termos de apresentagés obrigatéria:

1. Folha de Rosto esth comrmaments preenchida s assinada

2 Projets Bhsico. corstam lodos as lens obrigatsios.

3 Declaracds de céncia o concordncia das Instituigiies Envohidas esth devidamants redigida e assinada
4 Corsentimesis para videos, Sotografas e gravacies & adequadarnents radigids.

6. Projeto detalhads demansira consistdncia e cosrdncia entre as pares do projelo. Mos apéndices e
anaxog constam of roleiros de anirevisia, qmﬂiﬂt & TCLES.

B O Termos de Comsartimanta Live & Esclarecido estio adequadamants redgidos.

Recomendagées:
Conclusées ou Pendéncias e Lists de Inadequagdes:

Panddinciss cumpridas,

1) Adequaclc da descriclo dos riscos na Projeto Basico da Plataforma Brasil e TOLEs, descrevenda os
posslveis sorstrangimeantos e descororos que os procedimentos poderiam oferecer e da que forma senam

2) O eronograma ol atualizads com relagio & data de infeio da coleta da dados & postanares slapes da
pasguisa.

) Inclusio do nome da gradaglio nas legandas dos questiondnios para a escolha das respostas.

4) Adequacn dos Termos de Consertimentn Livie e Esclarecida.

Enclisaga: Ay Midee Barianuie, 2007

Buairvn: Misconis CEP: 88 098-00r1
LF: 5 Musicipic:  FLORWNOPOLE
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Conmecic dc Farsosr. T18. 178

Shuagdo do Parecer:

Apravads
Mecessita Aprecisgo da COMEP:
Mo

Consideragfes Finals a critério do CEP:
O Colegiade Aprova o Parecer da Retaloria, Processo Aprovado.

FLORLAMOPOLLS, 15 de Julho da 2014

Aszinada por:
Luciana Dombusch Lopes
{Coordenadar)
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