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Além de conhecimentos e habilidades, € necessario que os professores aprendam
estratégias de controle interno de modo a lidar com as influéncias contextuais e
pessoais satisfatoriamente. Uma possibilidade para isso € o desenvolvimento da
crenca de capacidade, neste estudo, representada pela autoeficacia docente. E por
meio das crengcas que o0s professores selecionam e valorizam informacdes
importantes para sua pratica pedagdgica, que, em ultima instancia, comporao sua
percepcao de capacidade. A formacéo inicial € um periodo propicio para a promoc¢ao
da autoeficacia docente, principalmente a partir das situacdes de pratica e regéncia
pelos estudantes, que aproximam os conhecimentos dos campos tedricos e praticos.
Contudo, pouco se sabe sobre quais situacdes e elementos das experiéncias vividas
sdo selecionados por futuros professores para formar a prépria capacidade para
ensinar. A presente pesquisa se insere na tematica das crencas docentes na
formacao inicial de professores de Educagcdo Fisica e objetivou investigar o
desenvolvimento da autoeficacia docente para ensinar educacao fisica na escola,
tendo como cenario de investigacdo o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
a Docéncia (PIBID). Utilizou-se a pesquisa exploratéria e descritiva, com andlise de
dados mista, por meio da estratégia da microanalise. Participaram 16 estudantes
bolsistas de um projeto PIBID na area da educacao fisica, com idade entre 19 e 32
anos, sendo metade do sexo feminino. Os dados foram coletados durante o segundo
semestre de 2015 e durante o ano de 2016, utilizando-se relatérios semanais, escalas
de autoeficacia e fontes de autoeficacia docente e portfélios. Dados advindos das
escalas foram analisados com estatistica descritiva e inferencial, realizados no software
SPSS. Os dados qualitativos foram analisados pelo método de codificacdo descritiva e
in vivo, suportadas pelo software Nvivo. Apesar de se observar um desenvolvimento
positivo da autoeficicia docente e em suas dimensdes, essas ndo foram significativas
para todas as variaveis. Somente observou-se desenvolvimento significativo nas
dimensdes estratégias instrucionais e engajamento do estudante para os participantes
de 2015. Esse ultimo também foi mais significativo para quem realizou as atividades na
escola municipal. Na microanalise, se observou que o desenvolvimento da autoeficacia
apresentou picos tanto positivos como negativos, em diferentes momentos durante o
projeto. Quanto as fontes, os estudantes bolsistas selecionaram informacdes em que
perceberam sucesso ou fracasso com mais frequéncia. Além disso, também deram
atencdo para o que os alunos da escola, colegas e professores falavam sobre as aulas
ministradas. Considerando o referencial tedrico analitico, os resultados encontrados
podem ajudar a tracar propostas formativas, tanto para a formacéo inicial, como para os
professores formadores reverem suas praticas pedagogicas e ajudarem, consciente e
efetivamente, na oferta de situagdes que possam ser significativas para a autoeficacia
dos futuros professores de educacéo fisica.

Palavras-chave: PIBID. Crencas docentes. Fontes de autoeficacia. Educacao
Fisica. Microandlise.
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Knowledge, abilities, and skills are important for teachers’ practice in school. In
addition to them, teachers also need to learn strategies of internal control so that they
can cope with contextual and personal influences satisfactorily. The belief in teacher
self-efficacy may be one of the variables that help in internal control and motivation
for achievement. It is through beliefs that teachers select and value information
important to their pedagogical practice, which will ultimately compose their perception
of capacity. Initial training is a favorable period for the promotion of teaching self-
efficacy, mainly from situations of teaching and practice conducted by students-
teachers approaching the knowledge of theoretical and practical courses. However,
little is known about what situations and elements of the lived experiences are
selected by future teachers to inform their own capacity to teach. This research fits
into the theme of teacher beliefs in the initial training of physical education teachers
and aimed to investigate the development of teaching self-efficacy to teach physical
education at school, among student-teachers enrolled in the Scholarships
Institutional Program of Introduction to Teaching (PIBID). A mixed method research
design, with microanalysis approach for data analysis was carried out. Participants
included 16 students enrolled in a PIBID project in the area of physical education,
aged between 19 and 32 years, half female. Data were collected during the second
half of 2015 and during 2016 school year, using weekly reports, self-efficacy and
sources of teacher self-efficacy scales, and portfolios. Data from the scales were
analyzed through descriptive and inferential statistics, performed in SPSS software.
Qualitative data were analyzed using descriptive and in vivo coding, supported by the
Nvivo software. Despite the positive development of teacher self-efficacy and its
dimensions in general, these were not significant for all the variables. Only significant
development was observed in the instructional strategies dimensions and student
engagement for the group from 2015. The latter dimension was also more significant
for those who performed the activities at the municipal school. From the
microanalysis, it was observed that the development of self-efficacy showed both
positive and negative peaks at different moments during the project. As for the
sources, the participants selected more frequently information in which they
perceived success or failure. They also gave attention to the feedback about the
lessons taught from school students, colleagues and teachers. Considering the
analytical theoretical framework, the results found can help to draw up formative
proposals, both for the initial education, and for the professors at the university to
review their pedagogical practices and to help, consciously and effectively, in the
offer of situations that may be significant for the self-efficacy of future physical
education teachers.

Keywords: PIBID. Teacher beliefs. Sources of self-efficacy. Physical education.
Microanalisys.
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APRESENTACAO

A presente pesquisa se insere na tematica das crencas docentes na formacéao
inicial de professores de Educacdo Fisica, apresentando como foco principal o
desenvolvimento das crencas de autoeficicia para o ensino de Educacgéo Fisica,
tendo como cenario de investigacdo o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
a Docéncia (PIBID).

O interesse nessa temética se deu a partir da realizacdo da pesquisa de
mestrado, intitulada “Professores iniciantes de Educacédo Fisica: discussdes a partir
das fontes de autoeficacia docente” (COSTA FILHO, 2014). A realizacdo da
pesquisa permitiu conhecer um panorama das dificuldades enfrentadas pelos
professores em seus primeiros anos da carreira, que podem levar & desisténcia da
profissdo. Por outro lado, os participantes da pesquisa revelaram a importancia das
experiéncias de aprendizagem da docéncia ocorridas durante a formacéo inicial,
especialmente aquelas ligadas as atividades praticas realizadas nos estagios
curriculares e praticas de ensino.

Outro estudo realizado por nés teve como foco identificar quais experiéncias
de ensino eram valorizadas por estudantes de licenciatura em educacao fisica para
o julgamento da propria capacidade para ensinar na escola. Como metodologia foi
utilizada a pesquisa qualitativa, tendo o portfolio reflexivo como fonte de dados
(COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015). Mais uma vez, a valorizagdo das experiéncias
diretas como fonte de constituicdo da crenca de autoeficdcia para o ensino de
educacao fisica foi amplamente citada. Pesquisadores nacionais e internacionais
também realizaram estudos que deram suporte a referida pesquisa (GAFFNEY et
al., 2013; IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014; MORRIS; USHER, 2010).

As situacdes de pratica docente durante a formacdo inicial tém se
apresentado um componente importante para a formacao de futuros professores. A
partir da aproximacao entre teoria e pratica, o conhecimento do contexto escolar e
das préprias capacidades, tais situacdes podem se tornar experiéncias que
influenciardo o desenvolvimento e a formacao de futuros professores. Além disso,
mais recentemente, a valorizagdo dos saberes profissionais, da experiéncia e do
professor da escola como co-formador do futuro professor séo outros elementos da
pratica que valorizam a formacao dos futuros professores (BARRETO, 2016; SOUZA
NETO et al., 2012). Associado a isso, e com 0 esgotamento dos modelos atuais de
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politicas e programas de formacdo, Gatti (2016) destaca que novas e diferentes
propostas de apoio, incentivo e valorizagdo da formagdo docente tém sido
apresentadas, como a residéncia docente para professores iniciantes no Colégio
Pedro II (BRASIL, 2011) e residéncia pedagogica para futuros professores
(COORDENAC}AO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR
[CAPES], 2018a; UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO PAULO [UNIFESP], 2011).
Além desse programa, o PIBID tem sido apontado como um grande contributo e um
avanco para as politicas de formacdo de professores no Brasil (ANDRE, 2016).
Algumas das contribuicbes desse programa tém se referido a valorizacdo da
profissdo docente, aproximacgao e parceria entre universidade e escola, diminuicao
da evaséo das licenciaturas e promoc¢ado da permanéncia na carreira docente junto
aos licenciandos.

O projeto PIBID Educacgéo Fisica da Unesp/IB/Rio Claro teve como foco o
ensino de préaticas saudaveis para adocdo de um estilo de vida saudavel junto a
alunos do Ensino Fundamental em duas escolas publicas na cidade de Rio Claro. As
praticas formativas realizadas no projeto, tanto para os bolsistas de iniciacdo a
docéncia, quanto para os alunos na escola, foram fundamentadas na perspectiva da
teoria social cognitiva de Albert Bandura. Dois construtos dessa teoria
fundamentaram o projeto: a crenca de autoeficacia e a autorregulagao.

Este estudo objetivou investigar o desenvolvimento da autoeficacia docente
para ensinar Educacdo Fisica na escola e a constituicio desta ao longo da
participacdo em um projeto PIBID na érea da Educacdo Fisica. E necessario
investigar como os futuros professores obtém e valorizam informacdes que servirdo de
subsidios para o julgamento de eficacia pessoal.

Como método, foi escolhida a pesquisa exploratéria e descritiva, com analise de
dados mista (quantitativo e qualitativo). A partir dos estudos sobre autoeficacia docente
e formacgédo de professores, foi diagnosticada a necessidade de maior conhecimento a
respeito de como futuros professores desenvolvem a crenga pessoal de capacidade
bem como o investimento em novas metodologias de pesquisa sobre o
desenvolvimento da autoeficacia, em especial estudos longitudinais.

Como técnica de obtencdo de dados, foram utlizados relatérios pessoais
semanais e portfélios produzidos pelos estudantes bolsistas durante a participacdo no
projeto.

A partir desta breve apresentacéo, o presente texto esta assim organizado:
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Introducéo, justificativa e relevancia do estudo — Se destacam os desafios que o
professor, especialmente o iniciante, enfrenta para a realizacdo do seu trabalho,
enfatizando os processos de inducdo a carreira docente e apresenta alguns
programas de formacéao e insercao e suas propostas.
Quadro tedrico — Apresenta o quadro tedrico da investigacdo e os principios que
fundamentam a pesquisa. Neste capitulo é definido o constructo da autoeficacia
docente e sua importancia para a pratica do professor na escola. Também é
apresentada uma revisdo dos estudos sobre autoeficacia docente e formacéo de
professores, bem como sobre as fontes de constituicdo da autoeficacia docente
nessa etapa do desenvolvimento profissional.
Objetivos — Nesta secdo sdo apresentados os objetivos da pesquisa, as
perguntas a serem respondidas pelo estudo, bem como algumas hipéteses
aventadas sobre o desenvolvimento da autoeficAcia dos participantes da
pesquisa.
Método — Secdo em que sdo apresentados o desenho e 0 método a serem
utilizados na pesquisa. O capitulo apresenta uma descricdo do contexto em que
a pesquisa ocorreu, descreve os 16 participantes da pesquisa, bem como 0s
instrumentos, o processo de coleta de dados e os procedimentos adotados para
a analise dos dados.
Resultados — Sao apresentados os resultados da pesquisa, separados em
resultados quantitativos, no que se refere ao desenvolvimento da autoeficécia,
considerando as varidveis sexo, nivel de ensino e ano de participagdo no PIBID,
e a apresentacdo dos resultados qualitativos a partir da microanalise de oito
participantes da pesquisa.
Discussdo — Secdo em que se apresenta a discussao dos dados, considerando
o desenvolvimento da autoeficacia docente, bem como suas fontes e situacfes
que fortaleceram ou diminuiram a percepcédo de capacidade dos participantes.
Realiza-se também algumas discussdes sobre o impacto dos resultados para se
pensar a continuidade do projeto, bem como sugestbes de aspectos que
merecem ser levados em consideracdo na formacdo de professores de
educacao fisica.

e Consideracdes finais — Por fim, nas consideracdes finais apresenta-se
uma sintese dos achados e da sua significancia, bem como o reconhecimento

dos avancos e limites da pesquisa.
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1. INTRODUGCAO, JUSTIFICATIVA E RELEVANCIA DO ESTUDO

A formacdo inicial e o ingresso na carreira docente sGo momentos cruciais
para o desenvolvimento profissional dos professores. Essas etapas séo parcialmente
responsaveis pelo desenvolvimento da base de conhecimentos, experiéncias e
crencas dos futuros professores (GARCIA, 2010; HUBERMAN, 1992; NOVOA,
2009a; TARDIF; RAYMOND, 2000). E nessa etapa que os futuros professores vao
aprender a planejar e a refletir sobre a pratica de ensinar, conhecer e elaborar
diferentes propostas curriculares, aprender sobre novas tecnologias, desenvolver
habilidades e competéncias pedagdgicas que o permitam desenvolver seu trabalho
na escola, bem como desenvolver suas crencas sobre o que sdo capazes de fazer
em sala de aula. Tais procedimentos tornam a docéncia e a formagao do professor
em um processo dindmico e complexo. Esse dinamismo também se da pelas
frequentes mudancas politicas do ponto de vista da elaboracdo de propostas de
ensino e de curriculos escolares, bem como para as carreiras docentes.

Dessa maneira, as acdes do professor devem responder a demandas que ndo
necessariamente sao criadas por ele, mas inerentes a profissdo. Os objetivos e
resultados que os professores tém que alcancar sdo tracados por regulamentacdes
e diretrizes educacionais (BRASIL, 2017), as quais séo influenciadas por politicas
econdbmicas (CONTRERAS, 2012), que regem o desenvolvimento de um pais. Por
conta disso, muito do trabalho do professor é avaliado pelo resultado de seus alunos
em avaliagbes externas, como o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (Saresp), sem sequer contar as atividades desenvolvidas pelos
professores em sala de aula. Exemplo disso é a bonificagdo por resultados no
estado de Sdo Paulo, em que professores recebem uma complementacdo em
dinheiro se os alunos da escola atingem o nivel de desempenho designado pela
secretaria estadual (SAO PAULO, 2015). Nesse tipo de avaliagdo, no se considera
o desenvolvimento do trabalho docente em sala de aula, mas, sim, o desempenho
dos alunos em uma avaliagéo externa e homogénea.

Outros desafios ligados a profissdo docente estao relacionados a organizacao
do trabalho e suas formas de controle. Por exemplo, na busca por melhorar o ensino
e atingir os patamares de educacdo esperados para um pais em desenvolvimento,
temos visto um chamado, tanto politico quanto educacional, para o professor como

um profissional que deve estar qualificado para intervir e produzir os resultados
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necessarios (NOVOA, 1999). E constante o discurso sobre a necessidade de formar
melhores professores e a discussao sobre quais sdo suas atribuicdes na escola.
Esse discurso tem promovido mudancas na atuacéao do professor, sobre como, onde
e o que deve ensinar (NOVOA, 2009b).

Os professores, como membros de uma profissdo, devem responder as
cobrancas e necessidades da sociedade no qual o seu trabalho estd inserido
(CONTRERAS, 2012; NOVOA, 1999). No caso da escola publica, apesar da perda
do prestigio social e politico (LIBANEO, 2012), os professores ainda s&o
parcialmente responsaveis pela formacdo da sociedade, e precisam considerar o
papel dos seus alunos dentro dela. Se por um lado, os professores continuam sendo
a profissdo do futuro (NOVOA, 2009b), de outro, continuam relegados & margem das
discussdes acerca do que devem ou nao fazer (SARTI, 2012).

Professores precisam ter um dominio amplo da sua area de conhecimento
para poder exercer sua profissdo e ensinar considerando as influéncias externas.
Contudo, algumas dessas praticas nem sempre condizem com o contexto de ensino
no qual os professores encontram ou com as expectativas que construiram para Si
mesmos. Ha que se considerar as condicbes que sdo oferecidas a esses
professores para realizarem seu trabalho: muitas escolas, principalmente as que os
professores iniciantes sao colocados, em que faltam infraestrutura como carteiras,
lousas, e no caso da educacéo fisica, faltam materiais e espaco adequado para a
realizacdo das aulas (DAMAZIO; SILVA, 2008).

Flores (1999) argumenta que muito da percepcdo desses desafios
apresentados é devido a maneira abrupta pela qual o professor iniciante é inserido
nas escolas. De uma hora para outra, 0os novatos tém as mesmas responsabilidades
gue a de um professor experiente, contudo, assumindo os horarios e turmas mais
dificeis. Essas sao dificuldades recorrentes em diferentes pesquisas com
professores iniciantes tanto do Brasil (FERREIRA, 2005; REALI; TANCREDI,
MIZUKAMI, 2008), como de outras partes do mundo (FLORES, 1999; HONG, 2012;
MAKELA; HIRVENSALO; WHIPP, 2014; MULHOLLAND; WALLACE, 2001) e podem
levar esses professores a abandonar a carreira.

Hong (2012) ao investigar razbes pelas quais professores iniciantes
abandonam a profissdo identificou que a principal varidvel que diferenciou
professores que permaneceram na carreira daqueles que desistiram foi a crenca

pessoal de serem capazes de lidar com as demandas da docéncia no inicio da
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carreira. Os professores que desistiram da docéncia se culparam mais por néo
verem avangos no aprendizado dos alunos, o que, em contrapartida, os tornaram
mais vulneraveis ao stress, depressdo e sentimentos negativos relacionados a
docéncia. Por outro lado, os professores que apresentaram uma crenca de
capacidade pessoal mais elevada (e provavelmente mais calibrada, ou seja, com
menor discrepancia entre aquilo que esperam e aquilo que encontram), continuaram
na docéncia, pois acreditavam que ainda ndo tinham encontrado a estratégia ideal
para ensinar 0s alunos que ndo mostravam progressao.

Diante desses desafios, tanto externos em relacdo as politicas publicas e
papel dos professores, como dos processos pessoais internos em relacdo a
interpretacdo e valorizacdo do trabalho docente, vemos a docéncia, enquanto
profissdo, perdendo prestigio e espaco frente ao interesse e manutencdo na
carreira. Pesquisas tém mostrado que aproximadamente 50% dos professores
abandonam a profissdo até os cinco primeiros anos de docéncia (HONG, 2012;
ORGANIZACAO PARA COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICOS
[OCDE], 2006). Em um estudo realizado na Finlandia, com uma amostra de 808
professores de educacéo fisica, 26% indicaram a intencdo de desistir da carreira,
enquanto outros 13% j& estavam em processo de remocao para outros cargos
(MAKELA; HIRVENSALO; WHIPP, 2014).

No Brasil, ndo foi encontrado relatério ou censo que aponte o numero de
professores que desistiram da docéncia. As pesquisas se concentram geralmente a
um estado ou uma rede de ensino de uma cidade especifica. Por exemplo, Lapo e
Bueno (2003) identificaram que entre 1990 e 1995, houve um aumento de 300% nos
pedidos de exoneracbes na rede estadual de Sdo Paulo. Ainda, ha relatorios
publicados em jornais, indicando fonte de dados confiaveis, contudo, ndo disponiveis
para consulta. Takahashi (2015), em publicacdo a Folha de Sdo Paulo, aponta que
2015 foi o pior ano para a rede publica estadual paulista, havendo a diminuicdo de
11% do total de professores entre concursados e temporarios o que, em ndmeros,
significa que houve uma reducdo de 26,6 mil professores temporarios e 8,3 mil
professores efetivos. E necessario um esforco de instituicdes de pesquisa para que
se possa identificar esse processo em ambito nacional, uma vez que relatorios
internacionais tém apontado a diminuicdo no niumero de professores em diferentes
paises (OCDE, 2006).
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Acreditamos que parte dos motivos que levam os professores a abandonar a
profissdo esté relacionada as dificuldades que esses enfrentam no inicio da carreira,
gerado pelo embate entre a construcdo cognitiva que idealizaram durante a
formacdo inicial, a insercdo abrupta e a realidade com a qual se defrontam ao
iniciarem a profissdo (FLORES, 1999; LAPO; BUENO, 2003; LYYRA; PALOMAKI;
HEIKINARO-JOHANSSON, 2016). Tal fator, muitas vezes denominado como
‘choque com a realidade” (HUBERMAN, 1992; TARDIF; RAYMOND, 2000;
VEENMAN, 1984), é devido a discrepancia entre as expectativas que construiram ao
longo de sua formagéao com aquilo que encontraram na realidade.

Ensinar € uma tarefa complexa. Requer que os professores dominem o
planejamento de ensino, possuam competéncias diversas e relacionadas com a
tarefa de ensinar, desenvolvam uma postura ética em relacao a profissdo, bem como
aprendam a lidar com diferentes influéncias externas ao seu contexto de trabalho,
como as politicas publicas e a comunidade em torno da escola. Apesar de conhecer
alguns desses desafios e requisitos relacionados a docéncia, professores iniciantes
acreditam que irdo enfrentar menos desafios que os colegas de profissdo também
iniciantes (WEINSTEIN, 1988). Ou seja, os professores iniciantes carregam consigo
crencas que podem nado condizer com a realidade, seja sobre a prépria capacidade
ou sobre o contexto que irdo trabalhar. Esse choque tem sido apontado como um
dos desafios mais acentuados para os professores iniciantes, juntamente com as
dificuldades com a gestédo da sala de aula (disciplina, materiais, individualidades dos
alunos, trabalhos de classe), gestdo do ensino (conteudo, licdes, avaliacdes) e
também a relacdo com os pais (VEENMAN, 1984).

Parte dos desafios apontados pelos iniciantes é devida a falta de adequacao
das proprias expectativas a realidade. Uma das variaveis relacionadas a construcao
das expectativas de resultados é a crenca de autoeficicia. Tal crenca representa o
qguanto o professor acredita que pode realizar suas tarefas de maneira satisfatoria e
influencia, entre outros fatores, a interpretacdo da propria preparacdo, do contexto e
dos préprios resultados (HONG, 2012; LEVIN, 2015).

Considerando a formagéo inicial um dos momentos fundamentais para o
ajuste entre 0 que se espera e 0 que sera encontrado na realidade escolar, parece
ser necesséario entender como futuros professores constroem suas percepcoes

sobre o0 ensino a partir das experiéncias vividas, de tal maneira que esse
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conhecimento venha a contribuir para a construcado de expectativas e crengas mais
ajustadas para lidar com as demandas da sala de aula, da escola e da profisséo.

Diante desses apontamentos, podemos problematizar a importancia de que
futuros professores tenham a oportunidade de vivenciar situacdes de ensino, bem
como aprender sobre estratégias de controle interno, de modo que possam autogerir
as influéncias externas em seu trabalho docente na sala de aula (CONTRERAS,
2012). Principalmente com futuros professores, que possuem pouca experiéncia
com as demandas da carreira, essas aprendizagens podem auxiliar na construcao
de crencas mais condizentes com a realidade que irdo enfrentar em sala de aula e
no contexto escolar, pois como vimos, o choque com a realidade pode levar a
desisténcia da carreira.

Na tentativa de se buscar saidas para o enfrentamento das diversas
dificuldades presentes no e entre o processo formativo e 0 ingresso na carreira
docente, o papel da docéncia vem ganhando destaque no que se refere a
proposicdo de politicas publicas para a formacdo e insercdo profissional de
docentes. Acompanhamos, recentemente, o surgimento de programas que valorizam
0s conhecimentos produzidos pelos professores na escola, propondo parcerias entre
a universidade e a escola para a formagcdo de professores do Ensino Basico
(BRASIL, 2010a; CAPES, 2018a; NOVOA, 2009b, 2011; UNIFESP, 2011).

Dentre as politicas existentes, destacam-se aquelas que oferecem um
processo de suporte ao docente em formacdo ou iniciante no que se refere a
aprendizagem da cultura escolar, as estratégias de ensino, bem como oportunidades
gue promovam adequada transicéo para o processo de insercao profissional.

Como identificou Cyrino (2016), no campo educacional, as proposi¢cdes que
almejam auxiliar o futuro professor em seu processo de desenvolvimento profissional
sdo cunhadas na literatura como supervisdo, tutoria, mentoria, preceptoria ou
mesmo residéncia pedagogica. Desses, a supervisao, a tutoria e a mentoria sao
tratados como sindnimos, geralmente expressando a ideia de um professor que
acompanhard o estagiario ou professor iniciante durante o processo formativo.
Algumas dessas propostas, tém, entre outros fatores, contribuido para elevar a
autoconfianca, a competéncia e as habilidades para o ensino de estudantes ou
professores que sdo acompanhados pelos mentores (ANGELLE, 2002; HOBSON et
al., 2009; LOFSTROM; EISENSCHMIDT, 2009).
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Uma outra iniciativa € nomeada como residéncia. No Brasil, encontram-se trés
propostas: um “programa especial de estagios curriculares” voltada a formacéo
inicial (UNIFESP, 2011, p. 3); outra, fomentada pela CAPES, tem como objetivo
oferecer uma possibilidade de formacdo continuada para professores recém-
licenciados que atuem em qualquer nivel da Educacdo Basica (BRASIL, 2011); e
recentemente, o Governo Federal em parceria com a CAPES divulgaram o programa
Residéncia Pedagodgica (CAPES, 2018a). Esse terceiro programa tem como
propésito incentivar e apoiar as instituicbes de ensino superior que procuram
oferecer propostas inovadoras de formacgdo de professores por meio dos estagios
curriculares supervisionados e encontra na residéncia médica seus pilares de
funcionamento, por exemplo, ao indicar o professor da escola como “preceptor” dos
estagiarios. Tem como mote aperfeicoar a formacdo de professores, consolidar a
relacdo entre universidade e escola, bem como induzir mudancas nos estagios
supervisionados e adequacao dos curriculos de formacédo de professores a proposta
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). E ofertado apenas para estudantes de
licenciatura que completaram 50% ou mais do curso de formacéao de professores.

Outro exemplo de formacdo para professores iniciantes, € 0 programa
desenvolvido pela Universidade Federal de Séo Carlos?, na modalidade de Ensino a
Distancia (EaD), que, por meio da mentoria, tem como objetivo promover o
desenvolvimento profissional em diferentes fases da carreira docente, fomentar o
profissionalismo e a construcdo de conhecimento compartilhado (REALI; TANCREDI;
MIZUKAMI, 2008). Reali, Tancredi e Mizukami (2010, 2008) apontam que a mentoria
resultou em atitudes positivas de valorizacdo da profissao, obtidas por meio da reflexdo
e do entendimento do papel docente por parte dos professores iniciantes.

As propostas de insercdo profissional que favorecem a transicdo da
universidade para o trabalho na escola s&o escassas. As iniciativas que s&o
apresentadas na literatura se concentram, em sua maioria, na regido sudeste — as
excecbes sdo os estados do Ceara e Mato Grosso do Sul (ANDRE, 2012).

Além das iniciativas ja citadas, o PIBID é um programa federal de insercdo de
futuros professores na escola. Trata-se de uma parceria entre a universidade e a
escola, com o intuito de valorizar as licenciaturas e de proporcionar uma iniciacéo a
docéncia ainda durante a formacdo do professor (BRASIL, 2010; CAPES, 2018b).

1 http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/
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Iniciado em 2007, o PIBID tem como mote incentivar e valorizar a formacéo docente
em nivel superior, bem como melhorar a qualidade da formacédo inicial dos
professores e consequentemente, do ensino. Por meio da aproximacdo escola-
universidade, propde inserir os estudantes de licenciatura no cotidiano das escolas
publicas de Educacéo Basica com a expectativa de que os lagos entre universidade
e escola se estreitem, ao mesmo tempo em que se estabelece uma cultura de
valorizacdo das praticas do professor da escola (ANDRE, 2012; BRASIL, 2010;
GATTl et al., 2014).
O PIBID é estruturado da seguinte forma:

Figura 1 — Estrutura de funcionamento do PIBID.

Coordenador
. Institucional
Instituighes Escolas
Formadoras Publicas
¢
‘Licenciando
< 1 4

Fonte: Brasil (2013, p. 67)

Nessa figura, temos o licenciando como bolsista de iniciagdo a docéncia; 0s
professores supervisores sao os professores da escola que acompanham o0s
bolsistas; o coordenador de &rea representado pelo professor da Instituicdo de
Ensino Superior que coordena subprojetos em areas especificas do conhecimento; o
coordenador institucional, professor da Instituicdo de Ensino Superior, € 0
responsavel pela coordenacao do(s) projeto(s) na Instituicdo. Em instituicbes em que
h& apenas um projeto, o coordenador institucional também é o coordenador de area
(BRASIL, 2013).

Conforme apontou Barreto (2016), ha alguns fatores que destacam o PIBID
de outros programas: a) acontece ainda na formacao inicial; b) bolsistas passam
mais tempo na escola; c) possui objetivos claros e definidos; d) houve respaldo

governamental para sua implementacéo; e) mecanismos de controle e de avaliagéo
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sao relacionados aos projetos e subprojetos; f) tamanho do grupo de trabalho; e g)
remuneracao aos envolvidos.

De fato, em sua constituicdo, um dos diferenciais do PIBID tem sido o
investimento na valorizacdo da formacado profissional por meio da concessdo de
bolsas para os envolvidos. Em 2014, segundo a CAPES?, foram concedidas um total
de 90.254 bolsas para estudantes, professores da escola e professores
universitarios. Tais bolsas se distribuiram em 313 projetos, envolvendo 284
instituicbes de Ensino Superior em todo o territério nacional. Em 2016, eram
aproximadamente 72.057 bolsas ofertadas pelo programa (CAPES, 2017). Esses
nameros evidenciam o potencial desse programa no investimento de uma formacao
profissional de professores qualificados, bem como se mostra em um avanco no que
se refere a politica de formacdo de professores no Brasil (FERNANDES;
MENDONCA, 2013). No edital de 2018, segundo a CAPES (2017), foram previstas
45 mil bolsas para o PIBID.

Atualmente, ha que se destacar, houve mudancas no PIBID para sua
continuidade a partir de 2018. A principal delas relaciona-se a oferta apenas a
estudantes que estejam na primeira metade do curso de licenciatura (CAPES,
2018b), ou seja, para estudantes que ndo possuem contato com a escola (pelo
menos ndo pelo estagio supervisionado), e que, como sao iniciantes nos estudos
sobre a docéncia, podem possuir pouco conhecimento, saberes, € mesmo crencas
sobre 0 que conseguem ou ndo realizar na sala de aula.

Apesar de ser recente a investigacao sobre a tematica do PIBID na formacao
inicial de maneira geral, os resultados apontam que o envolvimento no projeto tem
promovido a motivacdo e o interesse dos bolsistas em ingressar na profissao
docente, a0 mesmo tempo em que os professores da escola se sentem motivados e
desafiados a rever suas praticas pedagodgicas para poderem ensinar aos futuros
professores (ANDRE, 2012). Apontam ainda que uma das principais contribuicdes
dos projetos desenvolvidos no PIBID é a possibilidade de trabalhos interdisciplinares
e colaborativos (GATTI et al., 2014; SOUSA, 2012), seja entre diferentes
licenciaturas dentro da escola ou dos licenciandos com os professores supervisores
da escola, no que tange ao planejamento das atividades, a implementacdo das

praticas desenvolvidas e a reflexdo sobre essas praticas. Tal envolvimento, permite

2 http://lwww.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados
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a teorizacdo a partir da pratica, ou seja, os estudantes em formacdo procuram
solugdes e explicagbes para os acontecimentos nas ciéncias da educagao (SOUSA,
2012).

Os bolsistas de iniciacdo a docéncia apontam que conhecer a realidade da
escola, poder colaborar com os professores e também se envolver com as
atividades docentes dentro da escola séo oportunidades de fundamental importancia
para sua formacdo para a docéncia (FERNANDES; MENDONCA, 2013; GATTI et
al., 2014; SAUCEDO; WELER; WENDLING, 2012).

Gatti et al. (2014) em levantamento sobre a producéo cientifica em torno do
PIBID identificaram que diversas licenciaturas tém projetos de iniciacdo a docéncia.
Dos 20 trabalhos encontrados, a maioria se relacionou com a Fisica, Quimica e
Matematica, na area de exatas, e Pedagogia e Letras, na area de humanas. Quanto
a Educacao Fisica, os autores encontraram poucos estudos, e todos localizados nos
anais do XVI ENDIPE — Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, 2012.
Destarte a maioria dos 58 trabalhos publicados nos anais serem estudos de caso,
destaca-se a percepcao que os estudantes bolsistas desenvolvem quanto a propria
formacao e a carreira docente. Outrossim, “ressalta-se a conveniéncia de prosseguir
nesse levantamento, aumentando as fontes de revisdo e aprofundando as analises
dos estudos disponiveis” (GATTI et al., 2014, p. 17).

Pesquisas em nivel de mestrado e doutorado tém investigado diversos
aspectos sobre o PIBID, mas de maneira geral, todas apontam para a importancia
desse programa na formacédo inicial dos bolsistas de iniciacdo a docéncia. Em
especial, podemos classificar em quatro principais contribui¢cdes: aproximacao entre
universidade e escola; aquisicdo de conhecimentos; valorizagdo da formacao
profissional; e por fim, conhecimento da realidade da profisséo.

A aproximacao entre universidade e escola tem se dado a partir do trabalho
colaborativo na elaboracédo de planos e estratégias de aula em parceria entre 0s
professores da escola e o0s bolsistas. Essa parceria contribui também para a
formacdo de ambos os envolvidos, instigando e desenvolvendo o interesse
investigativo para a solucdo de problemas enfrentados na realidade escolar
(NIQUINI, 2015). Assim, a escola também passa a ser um espaco de formacéo,
tanto inicial, para os bolsistas de iniciacdo a docéncia, como em servi¢co, para 0s

professores supervisores (DEIMLING, 2014), criando uma rede de formagéo.
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Quanto a aquisicao de conhecimentos de diferentes naturezas, foi evidenciado o
desenvolvimento de conhecimentos do contetdo especificos, o conhecimento para
integracdo de tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDICs) (CELLOS,
2014) e o interesses pela investigacao acerca dos processos de ensino e aprendizagem
(AMANCIO, 2012). Esses aprendizados sdo importantes para o desenvolvimento
profissional, pois ajudam o futuro professor na compreensdo de que sdo profissionais
“‘inacabados”, que precisam estar em formacgao constante (GARCIA, 1999).

Destaca-se ainda a valorizacdo da formacao profissional, seja por meio da
valorizagdo dos saberes da pratica, seja pela manutencdo e diminuigdo nos indices
de evasdo das licenciaturas (FERNANDES; MENDONCA, 2013; GATTI et al., 2014).
Outro destaque que se apresenta é o entendimento do PIBID como um espacgo
diferenciado do estagio curricular supervisionado, no que tange principalmente ao
envolvimento dos bolsistas com a escola (SOUZA, 2014). Ademais, a concessao de
bolsas para todos os envolvidos evidencia a intencdo de valorizagdo da formacao e
profissdo docente. Para os bolsistas de iniciacdo a docéncia, a parte financeira pode
significar um dos fatores de permanéncia no programa e na licenciatura. Ao
receberem um valor monetario, também podem interpretar que o seu esforco e
construcéo de conhecimentos para o exercicio da docéncia séo valorizados. Para o0s
professores supervisores, denota 0 reconhecimento da sua experiéncia,
conhecimento e valorizacdo da propria pratica docente. De tal forma que
acreditamos que o PIBID tem contribuido para modificar a visdo que os envolvidos
no programa tém acerca da profissdo docente (BARROS, 2013; GATTI et al., 2014).

Por fim, a participagdo no PIBID tem fomentado a revisdo do entendimento e
percepcbes pessoais dos bolsistas acerca do conhecimento da realidade da
profissdo e o que dela esperar. Os resultados das pesquisas mostram que 0S
bolsistas passam a ter uma ideia mais acurada do que é a docéncia nas suas
respectivas areas de atuacdo, quais sdo os desafios que precisam suplantar, bem
como a intencao de permanecer na carreira docente.

Quanto a realidade da sala de aula, pesquisas com professores iniciantes
apontaram que o0 manejo de sala e o planejamento didatico sdo duas das maiores
dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes (FLORES, 1999;
MULHOLLAND; WALLACE, 2001; VEENMAN, 1984). Os bolsistas, por meio das

praticas desenvolvidas em sala de aula na escola, ainda que superficialmente,
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puderam aprender a como fazer isso em conjunto com outros colegas, sob
orientacao dos professores supervisores (SILVA, 2014).

No ambito da formacéo de futuros professores, em especial no contexto do
PIBID, investigar como futuros professores de Educacao Fisica desenvolvem suas
crencas acerca da propria capacidade para ensinar pode influenciar os processos de
formacdo inicial. Isso pois, identificando como e quais experiéncias contribuem para
a alteracdo da crenca, seria possivel propor mudancas curriculares, revisdo e
selecdo de estratégias de ensino por parte dos professores formadores, que
contribuam efetivamente para formar futuros professores mais preparados e
confiantes na propria capacidade para lidar com as demandas da profisséo,
especialmente as do inicio da carreira.

No movimento de constituir-se professor, engendrado também pela
participagdo no PIBID, destacam-se alguns elementos do choque com a realidade
caracteristicos do professor iniciante. Entre eles, os sentimentos da socializacao
docente, conhecimento do contexto escolar, organizacdo da sala de aula e do
ensino e os sentimentos de sobrevivéncia e descoberta (SANTOS, 2013; SILVA,
2014). Apesar disso, participar do PIBID representou para os futuros professores
uma chance de aprender que é possivel enfrentar as dificuldades inerentes a
docéncia, sendo necessario um trabalho colaborativo e conjunto entre o0s
professores, direcdo escolar e alunos. Por conta disso, é possivel conjecturar que 0s
participantes do PIBID podem construir representacdes, crencas e expectativas mais
proximas do que realmente irdo encontrar na escola, contribuindo para diminuir o
choque com a realidade (SILVA, 2014).

Portanto, acredita-se que o PIBID, como um espaco privilegiado em que o
locus da formacao é a escola, pode fortalecer a formacao inicial. O envolvimento
com programas de formacgao, como o PIBID, pode oferecer oportunidades para o
desenvolvimento e construcao de crencas de capacidade ligados ao aprender e ao
ensinar. Tais crencas aparecem implicitamente ligadas a outros elementos
destacados nos estudos sobre PIBID, como o desenvolvimento de competéncias,
habilidades ou conhecimento da realidade, para citar alguns. Assim, se faz
necessario investigacbes também sobre essa perspectiva, uma vez que podem
ajudar a compreender e refletir como e por qué futuros professores se envolvem e
desenvolvem suas capacidades sobre o ensinar (LEVIN, 2015; PAJARES, 1992,
SADALLA; SARETTA; ESCHER, 2002).
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Cabe destacar que o PIBID € um espaco que permite. Permite que os ideais
formativos relacionados a docéncia possam ser trabalhados pelos professores
coordenadores. Permite também uma valorizacdo da profissdo docente, por meio do
reconhecimento da escola como locus de formacéo e do professor da escola como
um co-formador. Esse é um movimento importante uma vez que estudos tém
apontado a precarizacdo docente e o papel a margem do professor da escola
(NOVOA, 2009a; SARTI, 2012).

Os resultados das teses e dissertacdes sobre o PIBID, de maneira geral,
apontam que os bolsistas tendem a aprender e ressignificar seus saberes,
conhecimentos e concepc¢des acerca da docéncia na escola. De um lado, esse
resultado é importante pois pode ajudar a diminuir 0 impacto negativo das primeiras
experiéncias na escola no inicio da carreira. De outro, ndo foi possivel identificar
estudos que tratavam da crenca desses futuros professores em relagéo a docéncia ou a
propria capacidade de ensinar de maneira intencional. E possivel que as vivéncias
fornecam informacgfes sobre as quais o futuro professor avalia sua capacidade para
ensinar, filtra as informacdes ambientais que podem contribuir ou ndo para sua
formacéo, e principalmente, se sintam mais preparados para lidar com as demandas da
profissdo docente. Por isso, se faz necessario investigar e compreender o processo de
desenvolvimento da crenca para ensinar, pois justamente essa, pode contribuir para
novos procedimentos e elaboracdes de propostas formativas, tanto do ponto de
politicas publicas, como de curriculos formativos nas instituicdes de ensino superior.

Sendo o PIBID um programa que néo é oferecido para todos os licenciandos,
recentemente ofertado para estudantes recém ingressados nas licenciaturas e uma
politica que podera ser desativada devido aos provaveis cortes dos investimentos
publicos em educacéo, é critica a investigacdo de como os futuros professores que
participam desse programa aprendem e refinam suas habilidades, crencas e
competéncias de ensino. Esse conhecimento, por sua vez, pode ser revertido em
mudancas nos curriculos de formacéo, nas praticas pedagégicas dos professores
formadores, bem como na proposicao de politicas de carreira e insercédo profissional

que sejam permanentes.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O poder da teoria social cognitiva estda em sua capacidade de explicar o
comportamento humano e propor mecanismos que permitem sua modificagao.
Propor mudangas requer conhecimento de causa, efeito e consequéncias que
podem acarretar a partir de novas praticas. Mecanismos como agéncia,
autorregulacéo e autoeficacia tém seu valor ao explicar os processos pelos quais as
pessoas realizam comportamentos que produzem realizagbes pessoais.

Quando pensamos esses constructos em contextos aplicados, por exemplo,
os profissionais, abre-se um novo leque de possibilidades. Motivacdes, interesses,
gestdo pessoal de tempo e recursos podem ser analisados em seus contextos
especificos, e a partir disso, propor mudancas que podem melhorar as realizacdes
profissionais.

No contexto educacional, mais especificamente a formacdo de professores
para o ensino de educacéo fisica na escola, ha um numero elevado de debates e
discussbes sobre o que os futuros professores precisam ensinar, como devem
aprender e quando devem ensinar. De fato, num pais continental como o Brasil, era
de se esperar que debates acalorados permeassem a profissdo. S8o muitos
contextos, desafios, e possibilidades a se considerar.

No contexto especifico deste estudo, procurou-se investigar o
desenvolvimento da autoeficacia docente para ensinar Educacgéo Fisica na escola e
como essa se constitui ao longo da participacdo em um projeto de formagédo de
futuros professores participantes do projeto PIBID no campo da Educacéo Fisica.
Defendeu-se a ideia de que essa crenca se desenvolve de forma flutuante,
apresentando picos positivos e negativos. Mas, principalmente, que o momento da
formacao inicial, em que ainda estdo aprendendo os conteudos e desenvolvimento
conhecimentos e habilidades, € um momento propicio para fazer os futuros
professores acreditarem que sdo capazes de ensinar educacao fisica na escola.
Pois, como se observou, aprender sobre estratégias, dominar o conteudo ensinado,
foram formas que os estudantes bolsistas encontraram para obter sucesso nos
processos de ensino e aprendizagem na escola.

Este estudo vem ao encontro de procurar construir uma reflexdo sobre
guestionamentos que ainda se encontram abertos no que tange a autoeficacia

docente, suas fontes e a formacéo de professores de educacéo fisica. A partir das
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revisbes de literatura, identificamos diferentes variaveis e acdes docentes
relacionadas a autoeficacia docente, como a motivacdo, a persisténcia, o interesse
pela carreira, 0 uso de estratégias instrucionais e ferramentas tecnolégicas, entre
outros. Considerando a reciprocidade triadica, em que 0 comportamento dos
professores € resultado da interpretacdo de informacfes ambientais, pessoais e
comportamentais, a autoeficacia docente pode incidir na capacidade do professor de
educacdo fisica em superar desafios de ordem ambiental (falta de recursos,
desinteresse e desmotivacdo dos alunos, desvalorizacdo social da disciplina, entre
outros), de ordem comportamental (enfrentar desafios ou desistir perante barreiras,
utilizar estratégias adequadas e contextualizadas de ensino, autorregulacdo, por
exemplo) e pessoais (motivacao, persisténcia, valor a tarefa, entre outros).

laochite (2007) apresentou algumas perguntas para que houvesse
continuidade na construgcdo do conhecimento sobre o referencial da teoria social
cognitiva, em especial, da autoeficacia docente no contexto do ensino de Educacédo
Fisica. Entre os apontamentos finais de sua tese, indicou a necessidade de se
conhecer quais as fontes proeminentes para a autoeficacia na formacéo inicial, as
informagbes que contribuem para constituicdo da crenca, bem como quais
experiéncias vivenciadas poderiam contribuir para a autoeficacia docente. Essas
guestbes permearam a realizacao deste estudo, que contribui para respondé-las.

Quanto a fontes proeminentes, a revisdo de literatura evidenciou que, na
formacdo inicial de professores em educacao fisica, tanto a experiéncia vicaria como
a persuasao verbal sdo as fontes mais destacadas pelos futuros professores,
seguidas de perto pela experiéncia direta. A fonte dos estados fisioldgicos e afetivos
tem recebido menores valores nas avaliacbes escalares sobre as fontes que
compdem a autoeficacia docente de futuros professores.

Quando se trata de identificar as situacOes e que informagdes sao obtidas das
experiéncias vividas, as pesquisas qualitativas constantemente apontam as praticas
de ensino, microensino e estagios supervisionados como 0s momentos que mais
fornecem informacdo para a crenca de capacidade pessoal. Isso se da, pois, 0s
futuros professores de Educacao Fisica ddo um peso significativo para os resultados
obtidos a partir das préprias experiéncias de regéncia. Quando aplicado a um projeto
de formacgao de professores e valorizagao da profissao docente, os resultados séo

semelhantes.
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Nesta pesquisa, utilizando a microanalise e a triangulagdo de dados,
compreendeu-se que as interpretagcbes de sucessos das experiéncias diretas
apresentaram congruéncia com a avaliacdo pessoal de capacidade dos estudantes
bolsistas, ou seja, sucessos ajudaram a fortalecer a autoeficacia docente. De outro
lado, as experiéncias néo tdo bem-sucedidas forneceram informagdes deteriorantes
para percepcao de capacidade dos estudantes bolsistas. Mais ainda, na formacao
inicial, uma experiéncia negativa pode ser mais forte que outras informacdes
positivas. Esse resultado confirma os postulados de Bandura (1997) de que a
experiéncia direta é mais impactante para a autoeficacia que outras fontes.

Um dos objetivos do PIBID foi promover também a prética supervisionada, em
gue um professor mais experiente acompanha estudantes bolsistas. Apesar de a
literatura apontar a importancia desse processo, poucas foram as citacbes dos
estudantes bolsistas sobre a supervisao. Elas foram pontuais e bastante benéficas,
principalmente em momentos de dificuldade e desafios nas aulas. Como o
semanario era preenchido apds as experiéncias de ensino, acredita-se os resultados
obtidos pela experiéncia de regéncia ofuscaram o0s processos de supervisdo. Em
pesquisas futuras, os instrumentos de acompanhamento dos estudantes devem
indicar mais claramente para que reflitam sobre as contribuicbes dos professores
supervisores. Do mesmo modo, um instrumento de acompanhamento para o
professor supervisor pode ajudar a entender quais 0s aspectos em que eles mais
colaboraram para o desenvolvimento do estudante.

Quanto a escala de autoeficicia utilizada, apesar de Tschannen-Moran e
Woolfolk Hoy (2001) indicarem o uso da versao longa com futuros professores,
devido ao uso como instrumento de acompanhamento, a versdo curta se mostrou
mais atrativa. Com isso, limitacdes do ponto de vista da avaliagcdo da autoeficacia
devem ser apontadas. Apesar de o instrumento identificar algumas tarefas que o
professor precisa realizar para ensinar, ndo permite identificar nuances e detalhes
dessas informagfes, bem como, em alguns casos, oferecem pouca ou nenhuma
relacdo com a prética que os estudantes bolsistas desenvolveram durante o

processo de formacé&o profissional.

A teoria da autoeficacia € frequentemente testada em um fator que
exerce apenas uma influéncia parcial sobre o comportamento de
interesse. Se o fator visado é um contribuinte relativamente pequeno
para o desempenho dado, a eficacia percebida ndo pode emergir
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como um forte preditor, porque o fator ao qual esté vinculado tem um
peso limitado na estrutura causal. (BANDURA, 1997, p. 62, traducéo
nossa)

Além dos comportamentos realizados em sala de aula, ha também aqueles
gue antecedem a pratica pedagogica, como o estudo, preparacdo e planejamento
das acBes que o professor ira realizar em sala de aula. Pan et al. (2013)
apresentaram um instrumento para avaliacdo da autoeficAcia docente de
professores de Educacao Fisica que engloba subescalas relacionadas a preparagéo
do ensino, ensino do conteludo, estratégias de ensino e avaliagdo do ensino. Apesar
de o instrumento considerar as dimensfes da eficacia pessoal de ensino e eficacia
geral de ensino, pode ser um exemplo a ser considerado para pensar Nnovos
instrumentais de avaliagcdo de dominio especifico. Como considera Wyatt (2014), a
escala de autoeficacia docente, apesar de especifica ao dominio do ensino, ainda é
muito geral no que tange as tarefas que os professores precisam realizar para
ensinar.

Uma possibilidade para estudos futuros seria investigar também a
autoeficacia académica, relacionada as aprendizagens do que € necessario para
ensinar. Futuros professores sdo também estudantes que estdo matriculados em
cursos de licenciatura para aprender o que € necessario para iniciar na carreira
docente. Dessa maneira, talvez a autoefichcia docente complementada com a
autoeficacia académica possam dar mais indicios do desenvolvimento pessoal e
profissional de futuros professores de Educacgéo Fisica. Entendemos isso pois, como
se observou na microanalise, o conhecimento do contetdo e a aprendizagem de
estratégias de gerenciamento e engajamento de alunos ajudaram a fortalecer a
autoeficacia docente dos estudantes bolsistas. Sera que a autoeficacia académica
tem associacdo com a autoeficacia docente de futuros professores? Como as fontes
se comportam quando se considera também a avaliacao da autoeficacia académica?
Respostas a essas questdes podem ajudar a nortear as praticas de ensino e
estagios supervisionados ao considerarem também outros aspectos dos estudantes,
como sua autorregulacdo para aprender, sua rotina de estudos e envolvimento com
0S estagios, para citar alguns.

Acredita-se que o0 método de investigacdo empregado nesta pesquisa

contribuiu para a compreensdo de como a autoefichcia se desenvolve. A crenca
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geralmente se mostra elevada nas primeiras experiéncias, flutua, com picos altos e
baixos, e tende a se mostrar ligeiramente mais forte ao final da participagdo no
projeto PIBID. As informacfes ambientais tiveram grande influéncia nessa flutuacao,
principalmente devido a relacdo com as praticas pedagogicas desenvolvidas na sala
de aula, por exemplo, o comportamento dos alunos, o clima, entre outros.

Isso foi possivel devido ao acompanhamento semanal, bem como ao uso de
recursos tecnologicos que onerou menos 0s estudantes bolsistas. Ainda assim,
novas formas de acompanhamento podem ser desenvolvidas, com o uso de
recursos de audio, por exemplo, por intermédio de um aplicativo de gravacéo de voz
nos smartphones. Professores podem oferecer um roteiro para que os estudantes
utilizem na hora de recordar as experiéncias vividas, e salvem a reflexdo em audio
para ser compartilhada com outros colegas e os professores. Os professores podem
utilizar desse instrumento para organizar suas aulas na universidade, de forma a
focar diretamente nas atividades em que os estudantes mencionam ter mais
dificuldade.

Além do método empregado nesta pesquisa, ha ainda outros métodos que
tém sido empregados em investigacbes de diferentes varidveis que influenciam o
trabalho dos professores. A andlise da pratica (ALTET, 2000), estimulacdo da
recordacdo (AVILA; VEIGA SIMAO; FRISON, 2016), autoscopia (SADALLA;
LAROCCA, 2004), observacdo (MULHOLLAND; WALLACE, 2001), grupos focais
com estudantes e professores (CYRINO, 2016), think aloud enquanto a agao ocorre
(KLASSEN; DURKSEN, 2014; VAN SOMEREN; BARNARD; SANDBERG, 1994),
entre outros, sdo exemplos de métodos que podem contribuir para avancar ainda
mais no entendimento de como, quando e porque diferentes informacdes sao
pesadas e integradas na avaliacdo da autoeficacia docente.

Finalmente, apesar de os resultados desta pesquisa serem interessantes e
promissores no entendimento do desenvolvimento da autoeficacia docente na
participagcdo de um projeto de formacdo de professores, e contribuirem para se
pensar nas praticas formativas que professores universitarios podem propor para 0s
estudantes, ha que se ter cuidado com generalizagcbes. Apesar de terem passado no
projeto 40 bolsistas durante seus quatro anos de execucéo (2014-2017), apenas 16
bolsistas compuseram a amostra deste estudo. Pensando em um universo de mais
de 90 mil bolsistas (edital 2013), e atualmente, 45 mil bolsistas (edital 2018), o



140

namero de participantes nesta pesquisa € insuficiente para generaliza¢des. Contudo,
dentro do contexto investigado, pode ajudar, sim, a se pensar em estratégias de
acompanhamento, como mencionado anteriormente, bem como em processos
formativos.

Do ponto de vista estrutural, também h& que se considerar que o projeto
PIBID do qual os estudantes bolsistas faziam parte tinha claramente em sua
proposta a fundamentacéo da teoria social cognitiva como suporte para se entender
e promover mudancas comportamentais junto aos alunos da escola, bem como para
o desenvolvimento de seus participantes. Ou seja, o PIBID/Educacdo Fisica
investigado tinha como um de seus objetivos promover o desenvolvimento da
autoeficacia docente de seus estudantes bolsistas. Pode-se dizer que esse objetivo
foi alcancado, bem como o de mudancas nos comportamentos dos alunos na escola
(IAOCHITE, 2015).

Do ponto de vista cientifico, compreende-se que a as discussoes e reflexdes
realizadas nesta pesquisa ndo se findam com ela, bem como outras reflexdes se
fazem a partir dela. Além do constructo da autoeficacia docente, a autorregulacdo do
comportamento permite que os futuros professores ajam agenticamente, interferindo
e influenciando os préprios comportamentos, tanto em relacdo a aprendizagem dos
contelidos e competéncias necessarias para ensinar, como para os planejamentos e
comportamentos em sala de aula. Sugere-se que estudos futuros possam considerar
também como os futuros professores fazem e porqué fazem o que fazem.

Com o auxilio da microanalise observamos que alguns estudantes bolsistas
tiveram dificuldade com certos conteddos ou estratégias de ensino. Nesta pesquisa
nao foi possivel identificar quais foram esses conteldos que causaram estranheza
junto aos participantes. Aventa-se que sejam agueles com 0s gquais possuem pouco
ou nenhum contato prévio. Indica-se uma agenda que procure relacionar o0s
conteudos ensinados e a percepc¢ao de capacidade para ensinar. Resultados dessa
natureza poderao trazer contribuicbes para se pensar em propostas formativas que
promovam estratégias de como aprender e ensinar sobre esses conteudos.

Um terceiro aspecto que merece indicativo para agendas futuras de pesquisa
€ 0 professor supervisor e 0 processo de supervisdao. Ha diferentes aspectos a
serem levados em consideracdo, como apontaram Hobson et al. (2009) e Reali,

Tancredi e Mizukami (2010). Por exemplo, como deve ser a preparagcdo de mentores
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para a formagdo inicial? Como deveria ser a escolha dos mentores pelos
estudantes? Quais estratégias de mentoria podem favorecer o desenvolvimento de
autoeficacia docente? Que estratégias avaliativas podem ser utilizadas para
investigar a contribuicdo da mentoria para o desenvolvimento da autoeficacia?
Respostas a essas perguntas podem trazer novos elementos para refletir sobre
processos formativos em que ocorram a supervisdo de estudantes por um professor
mais experiente, como o caso dos estagios.

A partir dos achados desta pesquisa, sugere-se que 0s professores que serao
mentores possam receber uma formacéo sobre o processo de mentoria. O feedback,
aspecto bastante importante nos processos de mentoria, devem ser abordados em
formacdes especificas para professores mentores. Especialmente no que se refere
ao foco do feedback. Como a literatura tem appontado, comentarios dirigidos
somente ao esfor¢o, ou ao resultado, podem produzir resultados indesejados para o
desenvolvimento dos futuros professores. Comentarios, orientacdes, criticas e
sugestbes devem ser direcionados ao processo, desde a preparacao até o resultado
final da préatica desenvolvida, de maneira a apontar os avangos no desenvolvimento
do futuro professor, e aspectos que podem ser desenvolvidos.

Além disso, dispositivos que auxiliem no processo de acompanhamento
podem ser propostos. Nesta pesquisa, utilizou-se do semanéario e portfolio.
Considerando os avancos tecnoldgicos dos ultimos anos, ha que se considerar
praticas formativas e de acompanhamento de professores que possam se beneficiar
do auxilio das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo. Ha diferentes
plataformas, como a utilizada neste estudo, que podem ser utilizadas e adaptadas a
diferentes contextos.

Por fim, em uma época em que se tem discutido estratégias educacionais,
como sala de aula invertida, educacdo a distdncia e metodologias ativas, por
exemplo, se mostra relevante conhecer o quanto futuros professores utilizam dessas
ferramentas para aprender, 0 quanto se sentem capazes para usa-las para ensinar,
e como poderiam ser desenvolvidos aplicativos, programas e videos que possam
auxiliar o futuro professor tanto a se preparar melhor para ensinar, como também
oferecer diferentes materiais e estratégias de ensino em sala de aula.

A guisa de conclusdo deste estudo, espera-se que os resultados desta

pesquisa, bem como as orienta¢cdes metodoldgicas, possam contribuir para inspirar
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outros pesquisadores a adotarem também em seus roteiros de pesquisa 0s
contributos da autoeficacia docente. De outro lado, que professores formadores
possam utilizar os conhecimentos aqui desvelados para contribuir em suas praticas
pedagogicas na universidade. Para aqueles que desejam contribuir para a formacéao
de professores e a carreira docente, “que a forga da autoeficacia esteja com vocés”
(BANDURA, 2004, p. 162, traducao nossa).
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