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RESUMO

A auto-eficacia se caracteriza como as crengas nas capacidades individuais de organizar e
executar cursos de agao, necessarios a realizagdo de determinadas tarefas ou feitos dirigidos a
uma meta. Engloba processos auto-perceptivos e avaliativos, que relacionam fatores
ambientais, pessoais e comportamentais. Neste trabalho, a auto-eficacia é aplicada na
compreensao do controle interno das crencgas e percepgdes que envolvem a pratica docente em
Educacao Fisica (EF), especificamente para a area de EF adaptada (EFA), caracterizada por
atender pessoas com necessidades especiais. O fato da EF se configurar repleta de contetdos
e atividades praticas e corporais, reforca a necessidade em se compreender o fenémeno da
auto-eficacia de maneira singular e sistematizada. Além disso, os critérios disciplinares e
métodos avaliativos; espaco das aulas e seus contetdos praticos; realcam a necessidade de
atencao especial a detalhes diferenciais da EF. A problematica se encontra na analise das
possiveis contribuicbes da auto-eficacia e suas associacées com: satisfacdo, preferéncia de
atuacao profissional e disposicao para continuidade docente em EF. Além disso, surgem
associagfes na percepgao de competéncias, seguranga, engajamento e dominio de conteudos
para atuacao docente no ambiente da EF inclusiva. Por meio de dois instrumentos aplicados em
44 profissionais atuantes na area, destacam-se alguns fatores e aspectos relacionados a auto-
eficacia docente. Os resultados obtidos evidenciam as associagées da auto-eficacia com a
questao motivacional do professor, através de sua satisfacdo pessoal e disposi¢cdo para
continuar na carreira docente, bem como os niveis de esforco e persisténcia. Também
aparecem relagdes a respeito da influéncia da formacgao profissional e a configuragdo da auto-
eficacia para o profissional de EF, que valoriza sobremaneira as expectativas de resultados, os
desempenhos e a avaliagao direta das atividades corporais de seus alunos, como parametros a
respeito de suas capacidades de ensinar. Verificou-se que outras fontes sdo também
importantes na formagdo da eficacia docente e existem inUmeras possibilidades para
desenvolver estas crencas ainda precocemente. Dentre os profissionais entrevistados, os
maiores niveis de auto-eficacia docente estavam entre os professores com preferéncias de
atuacdo em treinamento esportivo, seguidos por aqueles com escolha na atuacdo em EFA. A
perspectiva social cognitiva e as propostas de ensino reflexivo configuraram-se excelentes
referenciais, comuns para as discussbdes sobre as crencas docentes, formacao profissional e

atuacdo em EF e EFA.

Palavras-chave:
Educacéo Fisica- aspectos psicolégicos; auto-eficacia; auto-eficacia do professor de EF;
formacgao profissional; docéncia; atuagéo profissional; Educacéao Fisica Adaptada.




ABSTRACT

Analysis of the teacher self-efficacy of Physical Education Instructors
The self-efficacy is characterized as the beliefs on the individual capacities of organizing and
executing courses of action, which are necessary to the achievement of certain tasks directed to
a goal setted. Includes self-perceptive and evaluation effects that relate environmental, personal
and behavioral factors. In this study, the self-efficacy is applied on the comprehension of the
internal control of belief perception which involves the teaching in Physical Education (PE),
specifically for the Adapted Physical Education (APE) area, characterized for attending
handicapped people with special necessities. The fact of the PE configures itself full of contends
and practical body activities strenghns the need of understanding the phenomenon of the self-
efficacy in a singular and sistemized way. Besides, the discipline criteria and evaluate methods,
space of the classes and its practical contends, show the need of special atention to differencial
details of the PE. The question is the analysis of the possible contributions of the self-efficacy
and its association with the satisfaction, professional acting preferences and avalability for the
PE teaching continuity. Moreover, associations to the perception of competence arise, as well
the security, engagement and contend mastery for the PE teaching in the inclusive PE
environment. Through 3 instruments applied on 44 acting professionals of the field, we can
highlight some factors and aspects related to teacher self efficacy. The results show the
associations of the self-efficacy with the motivational questions of the teacher through their
personal satisfaction and avalability to continue with the teacher PE career, as well the levels of
efforts and persistance. There are also relations related to the professional career influence and
the self-efficacy configuration to the PE professional, which really worships the outcome
expectations, the performance and the direct evaluation of the body activities of its students as
parameters related to the teaching skills. We also verify that other sources are important for the
construction of the teaching efficacy, and there are uncountable possibilities for early developing
of these beliefs. Among the interviewed professionals the highest levels of teacher self-efficacy
were the teachers with preferences of acting on the sportive trainning area, followed by those
who chose the APE. The social cognitive perspective and the proposals of the reflexive teaching
showed themselves as excellent referencials, and complement the discussion about the

teaching beliefs, professional career and PE or APE educational acting.

Keywords: Physical Education- psichological aspects; self-efficacy; teacher self-efficacy;
professional career; teaching; professional acting; Adapted Physical Education.
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APRESENTACAO

“Do you believe in fate, Neo?

No.

Why not?

Because I don 't like the idea I 'm not in control of my own life.”
(MATRIX, 1999)'

A auto-eficdcia, constructo psicolégico enfocado neste estudo, se caracteriza como as
percep¢Oes ou crenga(s) nas capacidades individuais de organizar e executar cursos de acgdo,
necessarios a realizagdo de determinadas tarefas ou feitos dirigidos a uma meta (BANDURA,
1986; 1997). Engloba processos auto-perceptivos e avaliativos, bem como mecanismos
cognitivos internos, que relacionam fatores ambientais, pessoais € comportamentais.

A auto-eficacia pode ser considerada em varias tarefas e acoes humanas, nas diversas areas
do conhecimento: pode-se notar sua utilizacdo na explicagdo de comportamentos e atitudes na
area educacional, tanto de alunos(as) quanto dos professores, atuantes no ensino. Neste estudo,
aventuro-me a especificar esta utilizacdo para o conjunto das tarefas e atividades que compdem a
atuacdo do profissional de Educacido Fisica (EF) e assim compreender o processo de formagdo da
auto-eficdcia docente para esta drea de atuagdo.

Busco no constructo da auto-eficacia (AE) de Bandura (1977, 1986, 1995, 1997), derivado
dos estudos do mesmo autor sobre a Teoria Social Cognitiva (TSC), a compreensido dos
mecanismos que participam no controle interno destas crengas e percepcdes que envolvem a
pratica docente em EF, especificamente para a drea de EF adaptada (EFA), caracterizada por

atender pessoas com necessidades especiais (PCNE)* ou que possuem algum tipo de deficiéncia.

! Legenda: “Vocé acredita no destino Neo? Ndo. Por que ndo? Porque eu ndo gosto da idéia de que eu ndo possuo o controle de
minha propria vida”. Referéncia cinematogréfica: “The Matrix” (1999). Duragdo: 136 minutos (color- Technicolor). Dirigido e
escrito por Andy Wachowski e Larry Wachowski. Universal Pictures, USA. Didlogo entre Neo (Keanu Reeves) e Morpheus
(Laurence Fishbourne) aos 26 minutos e 50 segundos de filme (formato original).

% A terminologia utilizada neste trabalho serda PCNE — “pessoa com necessidades especiais” (ou em algumas situagdes, legenda no
plural: PCNE’s — “pessoas com necessidades especiais”), fazendo referéncia a estes diversos ptiblicos anteriormente chamados de
individuos portadores de deficiéncia. Atualmente a terminologia “pessoas com necessidades especiais” e “necessidades
educacionais especiais” vém sendo a mais utilizada e adotada por profissionais atuantes em EF adaptada (EFA), primeiramente
pela caracteristica ndo-estigmatizante da terminologia; em segundo lugar por ja estar incorporada a legislacdo e ser o formato
adotado eticamente para caracterizar estes publicos (MITLER, 2003, p. 32-33).
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INICIANDO A JORNADA...



1 INICIANDO A JORNADA...

Tema de estudo, justificativa e problematizacdo da temdtica escolhida

Viver é sempre afinar um instrumento... de dentro pra fora, de fora
pra dentro... a toda hora, a todo momento... de dentro pra fora, de

fora pra dentro... (FRANCO, 1991)°
Tema do estudo

A escolha deste estudo se deve ao meu interesse pelos aspectos psicoldgicos que permeiam
as atividades do campo da Educacao Fisica Adaptada (EFA) e suas manifestacdes. Minhas dreas
de aprofundamento académico sempre foram a Psicologia do Esporte e EFA. Procuro, nesta
pesquisa, analisar a auto-eficidcia docente de professores de EF; além dos componentes
psicoldgicos que incidem na atuacio docente de professores que atuam na EFA.

Através de alguns estudos na drea do lazer adaptado, desenvolvendo metodologias
(VENDITTI JR., 2001; 2003) com atividades de recreacdo e lazer para PCNE’s, percebi algumas
peculiaridades para a atuacao do profissional na drea de EFA.

Ao trabalhar com diferentes publicos de PCNE’s*, estas peculiaridades (tais como a
preferéncia profissional de atuagdo; sensibilidade e conhecimentos sobre as diversas deficiéncias;
formas especificas de atuacdo com cada publico; segurancga e confianca de atuagdo; avaliagdo do
dominio e habilidades para a atuacdo na drea; até as convicgOes e crencas na atuacao docente para
a EFA) podem ser compreendidas pela perspectiva da TSC e da auto-eficacia (AE).

Desde as pesquisas sistematizadas, até situacOes cotidianas de minha atuagdo profissional,
percebia a influéncia das crencas individuais na atuacdo docente. Juntamente a estas indagacoes,
procuro, no presente estudo, compreender a influéncia da AE no desenvolvimento e atuacdo

docente na EF adaptada (EFA).

3 FRANCO, W. Serra do Luar. In: PINHEIRO, Leila. Outras Caras (CD- faixa 03). Sdo Paulo: Polygram, 1991. Registro
Fonogréfico n.° 510267-2.

* Dentre eles, portadores de deficiéncia fisica (cadeirantes e lesados medulares, pessoas com paralisia cerebral); deficiéncia
mental e autismo; surdos e deficientes visuais; terceira idade; trabalhos de reabilitacdo; e diversos grupos de risco (hipertensos,
obesos, gestantes, cardiopatas); em diversos ambientes (clubes, academias, instituicdes, escolas e recreagdo).



Justificativa

Com base na TSC e no constructo da auto-eficacia (AE) de Bandura (1977; 1986; 1997),
pode-se compreender 0os mecanismos cognitivos subjetivos que interferem na atuacdo docente,
explorando-se a AE especificamente para a docéncia em EFA. Segundo Ross et al. (1999), a
auto-eficdcia do professor € muito especifica para cada drea do conhecimento e varia segundo as
tarefas exercidas no conjunto das atividades docentes. Bandura (1997; 2001) considera que as
pessoas sejam diferentes em suas crencas e que diferem exatamente nos dominios nos quais
cultivam sua eficdcia, porque o sistema de crencas de eficdcia ndo € um traco global e estdvel,
mas sim um conjunto de crencas, julgamentos e convicgdes, relacionados a distintas dreas de
funcionamento (BANDURA, 1997; NOGUEIRA, 2002).

Considerando-se a auto-eficdcia como um dos fatores da pratica docente e educativa, pode-
se analisar a participagdo dos mecanismos cognitivos internos na atuagdo do professor e a
necessidade de discussdes da AE docente em EF, devido as especificidades de nossa drea e
caracteristicas peculiares desta drea de conhecimento.

O fato da EF se caracterizar como uma disciplina repleta de contetdos e atividades préticas
e corporais, ja reforca a importancia e necessidade em se compreender o fendmeno da AE
docente aplicado ao contexto das aulas de EF, devendo ser analisada de maneira singular e
sistematizada. Além disso, os critérios disciplinares e métodos avaliativos; espaco das aulas e
seus conteudos préticos; realcam a necessidade de atengdo especial a estes detalhes diferenciais
da EF.

As peculiaridades vao, desde o espaco diferenciado em que se realizam nossas intervencgoes
pedagdgicas, extrapolando o ambiente fechado da sala de aula; até as caracteristicas que

transformam a EF em uma disciplina divergente e impar com relacdo as demais disciplinas




educacionais: a relevancia de seus conteidos e universo das praticas corporais, ou em alguns
casos (descasos), a irrelevancia destes contetdos e a segregacido da EF das demais atividades e do
projeto pedagdgico educacional, levando inclusive a EF a ser menosprezada e desvalorizada no
ambiente escolar; aspectos disciplinares e atitudinais; critérios avaliativos da aprendizagem:;
relagdes interpessoais (professor-aluno, aluno-alunos, comunidade e familiares); ludicidade e
aspectos psicossociais presentes nas atividades corporais; dentre outros.

Agregada a estas caracteristicas, a necessidade de inclusdo social e os aspectos envolvidos
no ramo da EFA, destacam mais ainda a necessidade de estudos especificos e voltados a esta drea
de atuagdo, pois associado aos fatores diferenciadores da EF em geral, temos que considerar as
diferenciacdes e necessidades especiais de cada publico com os quais atuamos em EFA; se as
intervengdes ocorrem apenas com grupos especificos de necessidades especiais; se existem
alunos com diferentes tipos de deficiéncia; seus niveis de aprendizagem motora; suas limitacdes e
necessidades especiais; questdes estruturais e recursos materiais ou tecnoldgicos; seguranca e
conhecimentos especificos das caracteristicas de cada tipo de PCNE.

A andlise dos fatores e fontes de construcdo da AE docente, aplicados e compreendidos
para o ambiente da EF, pode fornecer subsidios para discussdes académicas embasadas
teoricamente na TSC, de maneira adequada a drea de EF. Isto porque, segundo Bandura (1997),
estas crencas sao poderosas preditoras do comportamento, por serem explicitamente auto-
referentes e dirigidas as capacidades percebidas em tarefas especificas (neste caso, a docéncia em
EF; mais ainda na atuacdo em EFA). Com isto, poder-se-ia vislumbrar a formacdo de um

profissional de EF mais completo, com a competéncia e eficdcia para o trabalho com PCNE’s.



Problematizacao

A problemadtica deste estudo encontra-se na compreensdo das possiveis contribui¢des da
AE e os beneficios oriundos deste conhecimento acumulado a respeito da auto-eficdcia docente
para a EF e para professores que atuem especificamente em EFA.

Através de dois instrumentos aplicados em profissionais atuantes na drea, destaco alguns
fatores e aspectos relacionados a AE docente, que sdo levantados em diversas situagcdes
profissionais, mas nem sempre sistematizados e problematizados para a docéncia em EF.

Surgem discussdes sobre a motivacdo do professor de EF, preferéncias de atuacdo
profissional e percepcao da competéncia docente para atuacdo em EFA, que permitem espacos de
reflexdo a respeito da formacdo académica e preparacdo de um profissional de EF com
conhecimentos para atuar em EFA.

Para isto, portanto, € preciso um distanciamento do fendmeno da atividade docente em EF,
fazendo uso dos conhecimentos da Psicologia, aplicada a drea educacional e esportiva. A dtica
deste trabalho serd a partir da Psicologia Educacional e do Esporte, analisando o fendmeno da
auto-eficdcia para a atuacdo docente em EF, sobretudo na atuacdo em EFA.

Ao realizar o exercicio deste distanciamento, é possibilitada uma perspectiva que facilita a
compreensdo destes fenomenos de maneira impar e adequada. Permite-se, entdo, a apropriacdo
sistematizada destes conhecimentos, que podem ser aplicados para as diversas dreas de atuacio
em EF. Neste exercicio de distanciamento e apropriacdo conceitual, o professor de EF pode
verificar e reestruturar suas praticas docentes e analisar a influéncia dos fatores psicoldgicos em

sua prética profissional.
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2 A CONCEPCAO DA AUTO-EFICACIA E A TEORIA SOCIAL COGNITIVA

(...) Daniel adora padarias, pdo com manteiga, café com leite. Entrou com o pai. E o
balconista comecou o desfile de asneiras, diante daquela “carinha de anjo”, pensando
tratar-se de... Sei 14 o que se passava na cabeca daquele vendedor...

- E o menininho ai? Se ele ndo sabe falar, o pai pode dizer o que ele vai querer...

- Ndo, ele fala, sim, pergunte a ele - disse o pai.

- O quevocé quer?

- Pado de queijo.

- Quantos?

- Cinco.

O asno pds a cestinha com os paes e continuou:
- Vocé sabe contar? Se vocé ndo me disser, “certinho”, quantos pdezinhos tém ai na
cestinha eu ndo te dou o pdo de queijo.
Antes que o pai saltasse o balcdo, Daniel, ainda constrangido, exibiu aquele olhar tirado
do canto dos olhos e deu a resposta dos sabios pequeninos:

- Pode ser em inglés?!... (CASTRO, 2003)

A teoria social cognitiva (TSC) e a reciprocidade triadica

A constituicdo da Teoria Social Cognitiva (TSC) compde-se de diversas consideracdes a
respeito dos fendmenos psicolégicos. O processo cognitivo, do qual a auto-eficicia € um
elemento fundamental, ¢ parte de uma rede de processos intrincados, que Bandura (1986)

analisou profundamente, na configuracao da TSC:

Realmente, diferentes teorias propdem diversas listas de motivadores, alguns
contendo uma série de mecanismos genéricos, outros sdo envolvidos por um

conjunto variado de mecanismos especificos (BANDURA, 1986, p.2).

Pode-se compreender a TSC como uma matriz tedrica, caracterizada como uma linha
psicoldgica (dentre outras linhas), que estuda o individuo em sua personalidade, funcionalidade e
organizagdo existencial (BANDURA, 1986). Através da perspectiva social-cognitivista, as

. . 5 . .
pessoas podem se auto-organizar, ser proativas’, reflexivas e auto-reguladas de uma maneira

5 A capacidade de um individuo ser proativo caracteriza-se pelo fato de justamente possuir autonomia necessdria para o
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complexa e integral (BANDURA, 1986; 2001).

Para a TSC (BANDURA, 1986; 1989), cada individuo possui um auto-sistema que o
permite exercer uma avaliacdo sobre o controle que exerce sobre seus pensamentos, sentimentos,
motivagdo e acdes. Este sistema providencia referéncias e um conjunto de funcdes para perceber,
regular e avaliar o comportamento. Os resultados sdo provenientes da interacdo entre esse auto-
sistema e as influéncias do ambiente.

Bandura (1986) destaca a acdo da aprendizagem observacional em possibilitar que o meio e
a acdo social dos individuos interfiram no desenvolvimento de seus mecanismos cognitivos
complexos:

Na visdo cognitiva social as pessoas nao sdo nem impulsionadas por forcas
interiores, nem automaticamente moldadas e controladas por estimulos externos.
Mais propriamente, o funcionamento é explicado em termos de um modelo de
reciprocidade triddica na qual comportamentos, fatores cognitivos e fatores pessoais,
além de efeitos ambientais operam como determinantes interativos uns dos outros

(BANDURA, 1986, p. 18).

Podemos melhor compreender estes argumentos com o exemplo que se segue: os(as)
alunos(as) de certo professor de EF podem ter aprendido como utilizar diversas habilidades
motoras em um esporte coletivo (controle de corpo, dominio da bola, passes, estratégias de
ataque e defesa). Mas, ao realizarem um jogo amistoso com colegas de outra turma, se saem mal
por estarem ansiosos e alguns deles doentes (gripados por exemplo), ou porque interpretaram mal
as situagdes de jogo. Embora possa ter ocorrido aprendizagem, ela ndo pode ser demonstrada até

que a situagdo seja novamente realizada e as varidveis interpretativas sejam revistas, ou haja

gerenciamento humano e a administracio dos préprios cursos de vida (lifespans). E também vélida a questdo da efetividade da
trfade do determinismo reciproco, na qual os fatores pessoais, comportamentais e ambientais sdo relacionados e sistematizados
através deste controle e gerenciamento humano (BANDURA, 2001).
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incentivos (motivacdo intrinseca ou extrinseca’, por exemplo) ao desempenho.

Na TSC, os fatores internos e externos sdo importantes. Bandura (1986; 1997; 2001)
propde um modelo no qual exista interacdo triddica entre os eventos ou varidveis ambientais,
fatores pessoais (dentre eles, a subjetividade dos mecanismos cognitivos internos) e
comportamentos. Estes trés fatores sdo vistos interagindo reciprocamente no processo de
aprendizagem social cognitiva (BANDURA, 1986). E esta dindmica interacio que configura o

que Bandura (1986) chamou de Determinismo Reciproco (figura 01, a seguir).

Fatores
comportamentais

Fatores i
pessoais TRIADE do
Fatores
.. DETERMINISMO ; ;
bioldaico RECIPROCO ambientais
afetivo
[
(-

Figura 01 — ‘Reciprocidade Triddica’ e ‘Determinismo Reciproco’ (BANDURA, 1986; 1997, 2001). Interag@o entre os fatores
pessoais, comportamentais e ambientais, além da interdependéncia entre os mesmos. Este constructo ¢ uma das premissas tedricas
da TSC de Bandura (1986). Adaptado de Bandura (1986, p. 24-25).

Estes fatores pessoais (crengas, expectativas, atitudes e conhecimento), o ambiente
(recursos, conseqiiéncias de acdes e ambiente fisico), assim como o comportamento (atos,
escolhas individuais e declaracdes verbais); todos influenciam e s@o influenciados
reciprocamente uns pelos outros (BANDURA, 1986, p. 18), ocorrendo interdependéncia destes

mesmos fatores. Esta reciprocidade com suas trés categorias de fatores compdem, portanto, uma

® Winterstein (2002).
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triade, que realiza a interacdo dos fatores elencados. Dai a composi¢do terminoldgica de
‘reciprocidade triddica’ (BANDURA, 1986, p. 23).

Compreendido este principio, a partir das informacdes e interpretacdes dos resultados de
sua performance, o individuo altera seu ambiente e suas auto-crencgas. A situagdo satirizada na
figura 02 (abaixo) ilustra a caracteristica interacional deste auto-sistema com os fatores
ambientais, pessoais € comportamentais no controle pessoal sobre os sentimentos, pensamentos,

motivagdes e acdes, a partir da 16gica da reciprocidade triddica e da TSC.

TURMA DA MONICAMauricio de So 0 e sl
"_'- - - _,’y-'. ,.. | -I : o O ?‘E
- . g_-* f . VOEERVN

QUANDO
CRESCER?T

AALMCIO DE SOUSA PROD,

Figura 02- Quadrinhos da Turma da Monica (Mauricio de Sousa, 2004, [s.1., s.d.]). Dramatizacdo de situaciio da compreensio
dos comportamentos humanos através de pressupostos da TSC na avaliacio e regulacdo sobre os pensamentos, sentimentos,

motivacdes e acdes; resultados da interagdo entre os fatores pessoais, ambientais e comportamentos observaveis (triade do
determinismo reciproco).

E possivel elaborar estratégias para aumento do bem-estar através da melhoria dos
processos emocionais, cognitivos e/ou motivacionais, aumentando assim as competéncias ou
alterando as condi¢des sociais em que as pessoas vivem ou trabalham.

Estes aspectos podem convergir em julgamentos e anédlises da prdpria atuagdo docente,
visando superacOes e aprimoramento nas formas de transmitir conhecimentos, exemplificar
conteddos e desenvolver metodologias diferenciadas e adequadas as caracteristicas, realidade e
necessidades de cada publico. Nesta perspectiva, surge entdo o constructo da auto-eficicia e a
auto-eficdcia docente, que pode ser aplicada a EF e a drea de EFA. Mas, antes desta discussao,

como surge a auto-eficdcia na perspectiva social cognitiva? Qual sua defini¢do e aplicacao?
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Auto-eficacia: conceito e utilizacao

Neste eixo tedrico da Teoria Social Cognitiva (TSC), Bandura (1977; 1986) estudou os
conceitos de confianca e expectativas pessoais, que formulam o modelo conceitual do que se
entende como auto-eficicia (BANDURA, 1977; 1986; 1997) - objeto de estudo neste trabalho.
Inserida na légica da TSC, a auto-eficdcia é proposta como um mecanismo cognitivo comum na
mediacdo entre eventos, comportamentos e crencas individuais.

O conceito de auto-eficdcia foi esbocado por Bandura, em 1977. Desde entdo, tem se
constituido em uma importante drea de estudos para diferentes dimensdes da atividade humana;
por exemplo, na sadde, esportes, organizacdes e educacdo. Na educagdo, o conceito de auto-
eficdcia contempla a escolha de carreiras e interesses profissionais, a eficicia do professor com
efeitos nas suas proprias praticas e atitudes e também nos resultados de seus alunos, além da
eficdcia do aluno com efeitos na motivagdo e desempenho (NOGUEIRA, 2002).

Com a publicacdo de Self-Efficacy: toward a unifying theory of behavioral change, Bandura
(1977) identifica o elemento precursor da auto-eficicia, que foi muito importante para a TSC: as
auto-crengas. As auto-crengas permitem que os individuos exercitem o controle e avaliacdo de

6

seus pensamentos, sentimentos e acdes, pois “... aquilo que as pessoas pensam, acreditam e
sentem, afeta como se comportam” (BANDURA, 1986, p. 25).

Dentre as auto-crencas que os individuos fazem uso para avaliar o controle sobre seu
ambiente, sdo as crencas de auto-eficicia que mais se relacionam com o0s aspectos
comportamentais, pois dos tipos de pensamentos que afetam as agdes, “os mais centrais ou
penetrantes sdo os julgamentos pessoais de capacidades com as quais os individuos lidem
efetivamente com diferentes realidades” (BANDURA, 1986, p.21).

Estas crencas estdo relacionadas a determinada situacdo ou evento. A convic¢do de que uma

pessoa é competente e pode fazer tudo o que precisa ser feito numa situacdo especifica, ndo é
12



somente uma afirmacdo do nivel de capacidade, mas também a certeza e o grau de convicgao
nesta crenca. De acordo com Nogueira (2002, p. 54), é preciso “acreditar na competéncia que
efetivamente se tem”, pois sem determinada “acreditacao”, fica dificil escolher uma atividade.

Por isso a convic¢do pode ser entendida como o fator que orienta o comportamento e 0s
cursos de acdo das pessoas, interferindo diretamente nas crencas de auto-eficacia. Pajares (1997)
afirma que além da convic¢do e da necessidade de acreditar, as crencas tornam-se regras
internalizadas que ajustam o esforco e a persisténcia nas tarefas, através dos mecanismos de auto-
regulacdo e motivacao para as tarefas.

Estas regras e padrdes internos podem explicar o recrutamento de mais ou menos esforgos,
grau de persisténcia e selecdo das estratégias que a pessoa fard uso como curso de a¢do na direcdo
de seus objetivos. Sdo as expectativas de auto-eficdcia’ as responsdveis para a elaboracdo de

auto-percepg¢des individuais e mecanismos de auto-crencgas:

[...] parcialmente embasadas em auto-percepcdes de eficdcia que as pessoas
escolhem o que fazer, com quanto de esfor¢co investir e por quanto tempo persistir
face a resultados desfavordveis(desapontdveis) e se as tarefas estdo sendo atingidas

de maneira ansiosa ou pessoalmente asseguradas (BANDURA, 1986, p. 21).

Com a publicacdo de Social Foundations of Thought and action: a social cognitive theory
(1986), Bandura avanga na idéia do “funcionamento humano” (human functioning) que agrupa e
harmoniza os construtos levantados até entdo como fundamentais na TSC: padroes cognitivos
centrais, experiéncias vicariantes, auto-regulacdo e processos reflexivos para adaptagdo
humana e mudancas.

Assim, a auto-eficdcia passa a ser um importante fator na compreensao da TSC e em sua

apropriacdo para a area educacional e o processo de ensino-aprendizagem, pois estabelece a

7 Ou seja, o quanto este sujeito se considera capaz de executar os comportamentos exigidos para atingir os resultados pretendidos,
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associacao entre os aspectos cognitivos e auto-reflexivos, além de auxiliar na aprendizagem
observacional e auto-regulacdo dos individuos. A figura 03 (abaixo) enquadra uma situacdo
muito comum no ambiente educacional formal: um aluno “aprendendo” com sua tutora- a
professora que ensina uma turma de aprendizes. Através de seus mecanismos cognitivos e da
atencdo a explanacdo da mesma, o aluno se esforca para prestar atencdo e adquirir através da

observacgdo os conhecimentos que estdo sendo transmitidos a ele.

pevo PrEsTAR N | . E ALERTAR € conceNTRAR Y[/ £

ATENGAD EM TuDO TODOS O% MEUS TODA A MINHA

© QUE A PROFES- SENTIDOS PARA NED ATENGAC EM ESTAR COMPREBNDERAM,
ATENTD

BORA EETA TRA ~ )
EXPUCANDD A!:LI:}L‘/ h_ﬂ_U“/ CRIANGAST
I & R S _%’—»_%ﬁ‘

=

s 3
SIM, SENHORA!

Figura 03- Histéria em quadrinhos. Amigos da Mafalda ([s.l.]; [s.d]). Fonte: Arquivo PES/ FE-Unicamp
(Pesquisas em Ensino Superior/ Faculdade de Educagdo — Unicamp). Destaque com relacdo aos mecanismos
cognitivos e o ambiente educacional, no processo de aprendizagem e na relagdo professor-aluno(s).

Esta situacdo serve para exemplificar a participacdo das auto-crengas nas acdes e
comportamentos humanos; bem como suas influéncias no processo de aprendizagem, através do
controle e avaliacdo dos pensamentos, agdes, convicgdes, sentimentos e estados emocionais
presentes nos ambientes educacionais, formais e informais.

Para Bandura (1986; 1997), a auto-eficécia se afirma genuinamente da seguinte forma:

A auto-eficdcia percebida se refere as crencas nas capacidades individuais em
organizar e executar os cursos de acdo necessdrios para a producdo de determinado

feito ou realizacdo (BANDURA, 1997, p.03).

Estas crencas sdo subjetivas, sendo padrdes avaliativos pessoais e abstratos, a respeito da

satisfacdo de demandas situacionais (McAULEY e MIHALKO, 1998). Os individuos executam

sem desistir no processo (BZUNECK, 2000).
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uma agdo; interpretam os resultados obtidos com esta acdo e usam estas informagdes para
desenvolver crencas sobre suas capacidades futuras de executarem as tarefas novamente, que se
identifiquem e possuam dominios similares e condizentes com as crengas criadas (PAJARES,
2004).

A auto-eficicia € uma crenca que sofre mudancas em funcdo da prépria dindmica de
interacdes do individuo com o ambiente, ndo se configurando, portanto, como uma caracteristica
estavel da percepcdo do individuo® (BANDURA, 1997).

Bandura (1977; 1978) traz em seus escritos a sugestdo de que a auto-eficdcia seria um
formato especifico de auto-confianga; esta, por sua vez, seria um conceito mais global e genérico.
A auto-eficdcia se encontra diretamente ligada as avaliagdes subjetivas, que o sujeito realiza,
considerando o que ‘“ele (ou ela) pode e consegue fazer com qualquer habilidade que possua”
(MANZO, 2002, p. 250).

O julgamento seria um dos fatores envolvidos na organizacdo da auto-eficdcia, sendo
composto por avaliagdes pessoais e subjetivas de habilidades, estratégias de acdo e administracdo
da tensdo. Isto implica em observacdo, andlise e forma de percep¢do do fendmeno,
comportamento ou atitude (BANDURA, 1997). Ainda, para que esta informacdo de eficdcia
obtida tenha relevancia, esta deve ser ‘cognitivamente processada’ (BANDURA, 1992): hd o
elemento cognitivo integrado a este julgamento ou auto-avaliagdo; bem como a importancia da
observacgdo na aprendizagem; percepc¢ao e andlise do fendmeno, comportamento ou atitude.

Derivando também de um complexo processo de auto-persuasdo (que envolve as crengas e

convicgdes individuais), que concretiza o processamento cognitivo das diversas fontes que

8 A questdo da dinamica relagdio entre os componentes da triade da TSC e seu determinismo reciproco, constantemente se
configura em novas triades a partir de alteracdes nos fatores ambientais, pessoais e /ou comportamentais. Em nosso grupo de
estudos sobre auto-eficicia e TSC (Faculdades de Educacéo e Educagdo Fisica da Unicamp), costuma-se afirmar que a auto-
eficdcia “... tém validade de 24 horas”, fazendo alusdo a suas caracteristicas dindmicas e de constante transformacdo. “A eficicia
percebida € um estado ou propriedade dindmica, que flutua e varia de momento para momento, de situac@o para situacio; e nao
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compdem as crengas de auto-eficicia (McAULEY e MIHALKO, 1998), o constructo se
configura a partir do grau de convic¢do a respeito das avaliacdes (interpretadas subjetivamente),
sobre as proprias habilidades.

Nota-se que esta avaliagdo é desenvolvida a partir dos julgamentos sobre a propria
capacidade, adequacdo das habilidades e a melhor utilizagdo na solucdo de problemas para
obtencdo de certo desempenho ou resultado’. Mas ndo se refere, contudo, as habilidades préprias
em si mesmas e sim aos julgamentos de valor sobre o que um individuo pode fazer com suas
préprias habilidades (BANDURA, 1986; 1997).

Segundo Bandura (1977; 1997), a auto-eficdcia produz quatro efeitos principais:

- escolha das acoes: individuos selecionam atividades nas quais se sentem capazes e
competentes e evitam aquelas em que ndo s@o. A percep¢cao da competéncia e convic¢do
nas capacidades para execucdo de certas tarefas estd diretamente relacionada a niveis de
auto-eficécia elevados e que assegurem as crencgas de execugao;

- esforco e resisténcia a adversidade: individuos com maiores niveis de auto-eficicia se
esforcam mais e apresentam mais resisténcia frente a resultados e condi¢cdes adversas, se
comparados aqueles que apresentam niveis de auto-eficacia inferiores;

- melhores rendimentos efetivos: os individuos com elevadas crencas de auto-eficdcia
apresentam maiores desempenhos para as respectivas dreas de atuagao;

- padroes de pensamento e reacdoes emocionais: individuos mais auto-eficazes
desenvolvem serenidade (equilibrio emocional), pensamento positivo e foco
(concentracdo) na tarefa. Os que se consideram menos eficazes criam afetos negativos e

padrdes de pensamento que atrapalham o desempenho e €xitos nas tarefas dos mesmos,

um traco estdvel da personalidade” (RODRIGUES JR., 2002, p. 23).
? A auto-eficdcia envolve muito mais do que simplesmente as convicgdes de esforco aplicadas a determinados desempenhos
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resultando em performances inferiores e perda de foco ou atenc¢do nas tarefas a serem
executadas.

Ao estudar a TSC, dentro dos mecanismos cognitivos de controle pessoal, a auto-eficicia é
um dos mais importantes deles, pois permite a atribuicdo do controle ao préprio individuo
(BANDURA, 1986; 2001). A auto-eficicia pode ser percebida e exercer seu efeito mediador de
acOes em circunstancias de escolha, esforco e persisténcia em determinada tarefa; cognicdes com
respeito a si mesmo e reagdes emocionais (auto-conhecimento); € na produ¢cdo do comportamento
(BANDURA, 1986; 1997).

Por esta caracteristica mediadora de acdes, a auto-eficdcia atua nas tomadas de decisdes dos
mais diferentes tipos e na escolha de determinadas atividades ou ac¢des. Geralmente, as pessoas
avaliam previamente se estdo preparadas ou ndo para entrarem em acdo, sendo que procuram suas
potencialidades em resolver tarefas que se considerem capazes e evitam envolver-se em
atividades para as quais nao estejam devidamente preparadas (NOGUEIRA, 2002).

Quanto maior a auto-eficdcia percebida, maior o esforco e a persisténcia (BANDURA,
1997). A auto-eficdcia atua diferentemente sobre a aprendizagem de uma habilidade e sobre a
execu¢do de habilidades ja estabelecidas e internalizadas. Na relacdo entre a eficicia e a
percepcao do esfor¢co e persisténcia, nota-se a existéncia de um nivel 6timo (ou ideal) de auto-
eficdcia. Este nivel favorece o aspecto motivacional, gerando interesse entre as incertezas ou
desafios da tarefa e a percepc¢do ou avaliacdo da capacidade em executar a tarefa.

Devido a estas caracteristicas, a auto-eficicia é importante na compreensao do fendmeno
educacional e do processo de ensino-aprendizagem. Experiéncias de sucesso ou fracasso vao,

respectivamente, reforcar ou enfraquecer a crenca de auto-eficidcia, que pode influenciar o

(BANDURA, 1993; 1997). Maiores detalhes sobre as 04 fontes de composi¢do da auto-eficdcia, no item “Fontes de informagdo e
influéncia da auto-eficdcia”, mais adiante, neste capitulo.
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desempenho e rendimentos das tarefas dos individuos.

No aspecto emotivo-comportamental, podemos definir que cognicdes e interpretagcdes
negativas a respeito de si mesmo levam o individuo a subestimar suas competéncias e incertezas
quanto a realizacdo das tarefas (BANDURA, 1986; 1997). O senso de auto-eficicia ndo apenas
afeta as expectativas de sucesso ou fracasso, mas também influencia a motivacdo pelo
estabelecimento dos objetivos.

Se um individuo tem alto senso de eficdcia em certa drea, este tragard objetivos mais
elevados, com menor preocupacio e medo do fracasso, persistindo assim por mais tempo quando
encontrar dificuldades na realizacdo das tarefas ou metas, além de procurar desempenhar as
melhores performances e rendimentos nesta tarefa. Por outro lado, caso o senso de eficicia do
mesmo seja baixo, este poderd evitar uma tarefa por completo ou simplesmente abandoné-la ao
menor sinal de problemas ou adversidades. Esforco e persisténcia baixos resultam em niveis de
motivacdo também inferiores aos padrdes minimos, necessarios a manuten¢do de individuos
motivados e envolvidos na tarefa proposta ou escolhida'®.

As crencas de auto-eficdcia ndo devem ser confundidas com expectativas de resultado
(BANDURA, 1977; 1993; 1997; SOODAK e PODELL, 1996; FELTZ e CHASE, 1998;
NOGUEIRA, 2002), o que completa a questdo sobre a referéncia ndo as habilidades do individuo
e sim a certos julgamentos sobre estas habilidades e realizacdes (GEORGE e FELTZ, 1996).

A expectativa de resultado pode ser entendida como a crenga de que um comportamento
acarretard certo resultado especifico: € a estimativa de convic¢do pessoal a respeito de certo
comportamento e suas respectivas conseqiiéncias ou resultados — outcomes - (BANDURA, 1977,

SOODAK e PODELL, 1996).

190 individuo tem a possibilidade de se auto-influenciar, através dos desafios que coloca em sua vida e da reacdo avaliativa de
seus rendimentos e realizagdes. Estes desafios constituem um mecanismo cognitivo fundamental da motivacdo. Entdo, os
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Ja a expectativa de auto-eficicia € a crenca do quanto o individuo é competente e o grau de
sucesso que ele conseguird atingir em um determinado comportamento, sendo que neste conceito
o individuo passa a ter as convicgdes do qué e quanto consegue atingir (BANDURA, 1977,
1997). Sao as crencas individuais sobre as capacidades do sujeito para apresentar oOs
comportamentos solicitados para a obten¢@o de determinado resultado, ou outcome (SOODAK e
PODELL, 1996).

Na conceituagdo sobre expectativa de resultado, sabe-se o resultado da acdo a ser realizada,
porém nao ¢ sabido se o individuo em questdo € capaz de realizd-la. J4 na expectativa de eficécia,
também se sabe o resultado, mas diferentemente da primeira situacdo, existe a convic¢do, aquela
“acreditacdo” (NOGUEIRA, 2002), das capacidades individuais para executar aquela acao.

Ora, se a teorizacdo da auto-eficdcia passa a ser fundamental para a compreensdo dos
fatores influenciadores de determinadas acdes ou atividades, dentre eles: a escolha de tarefas e
selecdo; o esforco empregado nas tarefas; o grau de persisténcia diante de falhas ou estimulos
aversivos, surge sua necessidade de utilizacdo no contexto das praticas docentes, no processo
motivacional do professor e no ambiente educacional.

Woolfolk (2000) discorre que hd evidéncias de que um alto senso de eficicia apdie a
motivagdo. Para Bandura (1997) pessoas com alto senso de auto-eficdcia atribuem seus fracassos
a falta de esforco e pessoas com baixo senso de auto-eficdcia costumam atribui-los a falta de
capacidade. Nesse ultimo, a motivacdo fica comprometida quando os fracassos forem ligados a
baixa capacidade. Individuos otimistas em rela¢do ao futuro acreditam que podem ser eficientes
na realizacdo de suas agdes estabelecendo assim objetivos mais elevados, tendo menos medo de
fracasso e persistindo mais tempo quando encontram dificuldades (BANDURA, 1997).

Mesmo quando o sentimento de eficdcia é alto, totalmente dissonante com a realidade,

objetivos explicitos e desafiadores ndo s6 promovem, mas ajudam a manter a motivacdo (RODRIGUES JR., 2002, p. 2). 19



criancas e adultos otimistas em relacdo ao futuro acreditam que podem ser eficientes, tém altas

expectativas, sdo mais sauddveis, menos deprimidos e mais motivados as tarefas (WOOLFOLK,

2000). Apds discorrer sobre os aspectos conceituais e origens, pode-se destacar alguns pontos

fundamentais na compreensao do construto da auto-eficécia:

a importancia dos mecanismos cognitivos € do processamento da informacdo na
aprendizagem social cognitiva. Dentro da perspectiva da TSC, estes mecanismos
cognitivos e as auto-crencas sdo fundamentais para a estruturagdo tedrica e
compreensdo dos fendmenos, eventos e atitudes dos sujeitos;

a questdo da auto-percepcao e dos julgamentos destas crencas, associados com a
convicgdo e “creditacdo” subjetiva das avaliagcdes a respeito das capacidades
individuais tém papel central na compreensiao de comportamentos, acoes e atitudes;

a interacdo entre aspectos relacionados a reciprocidade triddica (comportamento;
ambiente e especificidades da situacdo; aspecto cultural e social; e aspectos
individuais, ou ainda subjetivos). Através do determinismo reciproco da TSC, pode-
se compreender como a auto-eficdcia se configura e estabelece a reciprocidade
destes elementos: associando fatores pessoais como as crencas, expectativas,
atitudes, informacdes e conhecimentos subjetivos; com os recursos, conseqii€éncias e
demandas situacionais e sociais (fatores ambientais); que também se relacionam
com 0s aspectos ou fatores comportamentais (atos, escolhas individuais, declaragdes

verbais e auto-regulacdo) presentes durante o processo existencial dos individuos.

A TSC considera que a aprendizagem por observacdo e 0s mecanismos internos de

cognicdo (dentre estes a auto-eficdcia) e auto-regulacdo sdo de fundamental importincia na

aprendizagem e desenvolvimento humano (BANDURA, 1986).
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Capacidades auto-regulatdrias e auto-reflexivas

Outra caracteristica distinta dos pressupostos da abordagem social-cognitiva (TSC) é o
papel central que se atribui as fungdes auto-regulatdrias. A maioria de nossos comportamentos €
motivada e regulada por padrdes internos e reacdes auto-referentes (avaliagdes subjetivas) de
nossos proprios atos (BANDURA, 1986).

Uma vez adotado um critério interno, podem surgir discrepancias entre a performance
(realizacdo) e a norma almejada (metas). As discrepancias ativam auto-reacdes avaliativas, que
servem para influenciar o subseqiiente comportamento. Portanto, um ato ou ac¢ao incluem, dentre
seus determinantes, influéncias auto-produzidas que sdo reguladas subjetivamente: ‘“Funcgdes
auto-regulatérias sdo ocasionalmente utilizadas pelas influéncias externas e estas
simultaneamente ap6iam as func¢des de auto-regulacio” (BANDURA, 1986, p. 20).

Além da importancia da auto-regulacdo, para Bandura (1986), uma capacidade
distintamente humana € a capacidade para auto-consciéncia reflexiva, dos mecanismos cognitivos
conscientes. Uma psicologia sem introspec¢do ndo tem subsidios para explicar a complexidade
do funcionamento humano, pois € olhando para a prépria mente que as pessoas acham um sentido
para seus préprios processos psicolégicos (BANDURA, 1986).

A auto-reflexdo permite que as pessoas analisem suas experiéncias e pensem sobre seus
proprios processos: “Pela reflexdo de suas variadas experiéncias e sobre o que sabem, podem
derivar conhecimentos gerais sobre eles e sobre o mundo ao redor” (BANDURA, 1986, p. 21).
Individuos ndo somente se entendem pelas reflexdes subjetivas, mas alteram e avaliam seus
pensamentos e cognicdes, correlacionando aspectos ambientais, pessoais € comportamentais
(reciprocidade triddica). Utilizando conceitos auto-reflexivos, pode-se considerar que eles
monitoram suas idéias, atuam nelas ou predizem (pré-estabelecem) ocorréncias através deles;

julgam a adequacgdo de seus pensamentos de resultados; além de muda-los adequadamente.
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Para Maddux (1995), durante os cursos de nossas vidas, todos enfrentamos diversas
situagcdes de tomadas de decisdo, solu¢do de problemas e inimeras mudangas, as quais levam os
individuos a buscarem adaptacdes e ajustamentos para prosseguirem suas trajetérias existenciais.
A habilidade adaptativa em responder as demandas desejdveis e prevenir ou evitar conseqiiéncias
indesejdveis, promoveu enorme incentivo ao exercicio do controle pessoal interno, associados a

auto-regulacio e capacidades auto-reflexivas:

[...] Através da selecdo e criagdo de suportes ambientais voltados as suas
expectativas, eles (individuos) contribuiram para dirigirem suas vidas. (...) A
capacidade humana em exercer controle ¢ uma dddiva ‘mixada’. O impacto da
eficacia pessoal na qualidade de vida depende dos propdsitos em que ela ¢ inserida.

(BANDURA, 1997, p. 02).

Ora, uma vez que estes mecanismos cognitivos sdo importantes para compreender os
comportamentos € os processos de motivacdo das pessoas, entender a auto-eficicia do professor
pode trazer discussdes a respeito da valorizacao social; confianca e seguranga de atuacao; esforco
e persisténcia dos profissionais. Abrir espacos para reflexao sobre a formagao da auto-eficicia do
professor nos processos de ensino-aprendizagem, em sua motivagao permite o desenvolvimento
de novas propostas de atuagdo profissional, embasadas nas premissas de TSC.

Mas afinal, quais os componentes que influenciam a auto-eficacia? Como ela se forma?

Quais as fontes de constru¢do da auto-eficdcia para as especificidades de atuacdo docente?
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As fontes de informacio e influéncia sobre a auto-eficacia

Para Bandura (1986, p. 21), a “auto-avaliacdo de eficicia compde-se de muitas fontes de
informacdo que devem ser processadas, medidas e ponderadas através de pensamentos auto-
referentes”. A formacgdo da auto-eficidcia de uma pessoa, para determinada situa¢do e dominio,
depende da organizacdo na composicdo destas fontes, que ocorrem de maneiras diferentes,
complexas e dindmicas; entre os individuos e as caracteristicas ambientais de cada situacdo. Um

modelo esquemadtico sobre a origem da composi¢do da crenca de auto-eficdcia € ilustrado na

figura 04, a seguir:

Experiéncias diretas
(de sucesso pessoal)

Influéncias
sobre a

auto-eficacia

Persuasao
Verbal e Social

Estados
Fisioldgicos e
Emocionais

Experiéncias
Vicariantes
(indiretas)

Figura 04 — Modelo esquemadtico sobre as fontes de informagdo da auto-eficdcia, de acordo com Bandura (1997, 2001):
experiéncias diretas, ou de sucesso pessoal; experiéncias vicariantes ou indiretas; persuasdo verbal e social; e estados fisioldgicos
€ emocionais.

Segundo o autor (BANDURA, 1997; 2001), o senso de auto-eficicia é constituido por
quatro fontes, sendo elas:

a) experiéncias diretas e pessoais;

b) experi€ncias vicariantes;

¢) persuasdo verbal ou social; e

. e 1, . . .11
d) estados fisioldgicos e emocionais .

174 de acordo com Maddux (1995) os sentimentos de auto-eficdcia derivam de 6 (seis) fontes principais de informagdo: a)
desempenho e realizagdes; b) experiéncias indiretas; c) persuasdo verbal; d) experiéncias imagindrias; e) estados fisioldgicos; e f)
estados emocionais. As experiéncias diretas (item a) e as experiéncias indiretas ou vicariantes (item b), sdo consideradas

23



As experiéncias diretas e pessoais sao tidas como a fonte principal de influéncia da auto-
eficdcia, constituindo-se pela interpretacao dos resultados de uma performance realizada. Através
destas interpretacdes, os individuos medem o efeito de suas acdes; o que ajuda a criar suas
crengas de eficdcia de maneira mais efetiva que as demais fontes de composicdo (BANDURA,
1997).

Estas experiéncias diretas ou andlises das realizacdes de desempenho se caracterizam em
experiéncias de sucesso ou fracasso e sdo as bases mais seguras para os futuros julgamentos de
auto-eficdcia, baseando-se em experiéncias reais, de dominio pessoal e subjetivo (BANDURA,
1997). Sendo as experiéncias de resultados positivos (interpretadas como sucesso), estas elevardao
os niveis de auto-eficicia (mastery experiences). Caso contrdrio, tendo muitas experiéncias de
fracasso ou caréncia de desempenho (experi€ncias negativas), o nivel declinara.

As experiéncias indiretas ou vicariantes sao explicadas pela modelacdo (BANDURA, 1986;
1997), ou observagcdo de acdes; sendo estas formas satisfatorias de aprendizagem de novas
habilidades.'” A maior parte daquilo que aprendemos surge de experiéncias de terceiros. “As
crencas de auto-eficdcia podem ser criadas a partir do que se vé ou se sabe acerca do que os
outros conseguem fazer” (NOGUEIRA, 2002, p.58).

O termo “modelacdo” caracteriza-se por processos psicoldgicos de comparacao, sendo que
os componentes bdsicos desse processo sdo a observacdo e a imitacdo; que englobam os

processos cognitivos internos nelas envolvidos. Algumas habilidades complexas podem ser

igualmente pelos autores; assim como o item c- persuasdo verbal ou social. A diferenca na proposta de Maddux (1995) para as
fontes de formagdo da auto-eficdcia estd na segregacdo em que o autor faz entre os estados fisiolégicos e emocionais, que para
Bandura (1986, 1997) se encontram associados como uma Unica fonte (item d, no texto principal). Além disso, Maddux (1995)
propde outra fonte de experiéncias pessoais: as experiéncias imagindrias. Nesta fonte, os individuos realizam o exercicio da
visualizacdo e imaginacdo antecipada na execugdo de determinada tarefa ou atividade. Propde-se assim, seis fontes, em
contraposi¢ao as quatro fontes bdsicas propostas inicialmente por Bandura (1986).

12 Esta fonte passa a ser fundamental, por exemplo, em professores de EF, que ndo tém experiéncia de realizacdo de certas tarefas,
ao observarem companheiros de profissdo executando movimentos (demonstra¢des de ensino ou habilidades), acdes e tarefas que
aqueles ainda ndo tivessem feito, colabora para que baixem a ansiedade e se convencam pelas experiéncias indiretas de que
podem realizar a tarefa.
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assimiladas através da ajuda da modelacdo (BANDURA, 1986). A modelagdo seria a imitacdo de
comportamentos observados, agregando-se aos componentes cognitivos.

O modelo a ser observado deve ser adequado ao elemento vicariante (observador), através
da similaridade de caracteristicas, niveis de habilidade e dominios da tarefa (especificidade), pois
caso nao haja identificacdo e similaridade do observador com o modelo, pode ndo ocorrer
aprendizagem observacional e muito menos reten¢do de informacdes, uma vez que processos de
atencdo e seletividade perceptiva podem ndo ser desencadeados, inibindo assim a aprendizagem
observacional (figura 05).

O impacto das experiéncias vicariantes € proporcional a medida que a identificacdo com o
outro (modelo) for reconhecida e interpretada (BANDURA, 1977). Além da retencdo das
informacodes e da simbolizacdo destes dados, a questdo da comparagdo e avaliacdo das situacdes,
das capacidades e da similaridade dos dominios serd trazida a tona nos mecanismos cognitivos
(BANDURA, 1986, p.47-105). As experiéncias indiretas t€ém 4 (quatro) fases para assimilagcdo:
atencdo, retencdo da informacao, reproducdo motora e motivacio, que podem ser visualizadas na

figura 05, a seguir:

Processos de

atencao (1) Processos

IN

EVENTO

ou
COMPORTAMENTO
MODELO

MODELACAQO
atracao
valor afetivo

» complexidade

valor funcional

Processos de atenc¢ao (2)

ATRIBUTOS DO OBSERVADOR
Capacidades perceptivas
Selegéao perceptiva
Capacidades cognitivas
Estimulos e preferéncias

Processos de
retencao (1)

Codificagao simbdlica
Organizagao cognitiva
Repeticao cognitiva
Repeticao efetiva

Processos de
(re)producao
Representagdo cognitiva

Observagéo de interpretagdes
Feedback e Relagao de conceitos

ATRIBUTOS DO OBSERVADOR
Capacidades fisicas
Habilidades complementares

motivacionais
Incentivos e estimulos
Incentivos vicariantes
Auto-incentivo
Auto-avaliacao

OBSERVADOR:
Incentivos preferenciais
Comparagéo social
Padrdes internos

Processos de retencao (2)

ATRIBUTOS DO OBSERVADOR
Capacidades cognitivas
Estruturas cognitivas

v

ouT

Figura 05 — Modelo esquematico sobre o sistema de informacdo através da experiéncia indireta (4 fases): aten¢do; retenc¢do da

informac@o; processos de produgdo e motivagdo. Adaptado de Bandura (1986, p. 52).
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As experiéncias indiretas ou vicariantes sdo a segunda fonte mais efetiva de auto-eficdcia,

compondo-se pelos efeitos decorrentes das interpretacdes feitas sobre as agdes de outras pessoas:

[...] todos os fendmenos relacionados a aprendizagem podem ocorrer
vicariantemente, ou seja, por observacdo de comportamento de outros e suas

conseqiiéncias para estes. (BANDURA, 1986, p. 19)

Através da capacidade de aprendizagem observacional as pessoas podem adquirir maneiras
de geracdo e regulacdo de seus proprios padrdes comportamentais sem a forma da
experimentacdo direta (experiéncias efetivas de realizagdo), sendo fundamental para o
desenvolvimento humano.

Bandura (1986) propde que se estude minuciosamente a capacidade de observagdo do
homem e suas contribui¢des na aprendizagem, assim como as influéncias no comportamento. A
partir da observacdo do comportamento de terceiros, o individuo pode derivar regras para seu
proprio comportamento, codificando-as para usa-las em atuacoes futuras (BANDURA, 1986).

Pode-se observar no modelo proposto por Bandura (1986), que o aspecto cognitivo €
fundamental no processo de modelacdo, participando de todas as fases da aprendizagem
observacional (capacidades cognitivas, repeti¢do e interpretacdo cognitiva dos modelos, além da
representacdo cognitiva e simbdlica das habilidades). As experi€ncias vicariantes s3o
especialmente tteis em duas situacoes:

- quando h4 inseguranca quanto as préprias capacidades; ao comparar-se ao modelo, o observador
aprende sobre si mesmo; e

- quando o observador possui um baixo senso de auto-eficicia e precisa aprender a lidar com ele, o
modelo pode indicar tanto estratégias comportamentais que levem ao sucesso, como mostrar
formas de lidar com as auto-percepcdes de incapacidade e superacdo de limitagdes ou fracassos
anteriores.

Bandura (1986) afirma ser de muita importancia para o professor conhecer o principio da
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modelagdo; tanto para organizar o ensino a partir dele, quanto para prestar atengdo as situagdes
incidentais a que os alunos sao expostos.

A persuasdao verbal é a técnica de aumentar a confianca por encorajamentos orais
(persuasivos por parte de técnicos, professores, instrutores, colegas, parentes) ou auto-persuasiao
de caréter positivo. Segundo Bandura (1986), a credibilidade, confianca e a pericia do persuasor é
que atribuem o grau de importancia ou influéncia desse impulso persuasivo. Ou seja, as
mensagens persuasivas positivas encorajam e motivam o individuo a determinadas ac¢des, tarefas

e atividades:

[...] a forca que nos ddo os amigos ou, pelo contrdrio, a descrenca dos circunstantes,
pode fazer a diferenca. Se vale a pena arriscar ou se € melhor desistir, as dividas sdo
desfeitas por esse incentivo verbal, que se torna um auto-incentivo. (...) A persuasio
social poderd ndo ser muito eficaz para alterar a percep¢do da eficacia, mas é um
impulso para iniciar comportamentos, tentar novas coisas ou continuar a insistir

(NOGUEIRA, 2002, p.58-9).

A influéncia persuasiva ocorre através da exposic¢ao (verbal ou social) dos julgamentos que
outras pessoas tém sobre as habilidades do individuo. Os julgamentos e avalia¢des de colegas de
profissdo, parentes, amigos e alunos podem influenciar na construcdo da auto-eficdcia do
professor. Se esta fonte for utilizada isoladamente, causa um senso de auto-eficicia ndo
duradouro, mas que pode momentaneamente criar condi¢cdes motivacionais para comportamentos
bem sucedidos. Porém, € possivel gerar um falso senso de auto-eficdcia sobre competéncias
inexistentes (BANDURA, 1997).

Finalmente, as informagdes obtidas por fonte dos estados fisioldgicos e emocionais, sao
utilizadas pelas pessoas como indicadores para o desempenho. Os estados fisiolégicos
influenciam os individuos quando os mesmos associam sinais fisiol6gicos aversivos (negativos)

com desempenhos negativos; o contrdrio ocorrendo com estados fisioldgicos agradaveis.
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Por exemplo, sintomas fisicos aversivos como: dor de cabecga; colicas; fadiga; sao
apontados como indicadores de inefici€éncia. Neste caso, o individuo tende a confiar menos em
sua capacidade para obter sucesso em determinada atividade. Apresentam maior seguranga em
suas capacidades os individuos que se sentem em adequado estado de alerta e prontidao
(BANDURA, 1986; 2001).

O complemento destes indicios fisioldgicos seria a experiéncia emocional, através das
percepcdes organicas dos sujeitos, que interpretam, associam e percebem os impulsos
emocionais. Sendo assim, as emocdes ou humores, podem juntamente com o estado fisioldgico,
ser uma fonte adicional de informacdo de auto-eficicia.

Deve-se compreender os efeitos da percep¢ao da auto-eficdcia sobre o comportamento nao
de maneira global, mas como um conjunto de auto-percepcdes varidveis segundo as atividades;
circunstancias ambientais; grau de dificuldade da tarefa; nimero de dominios a que se refere,
intensidade e periodicidade das atividades; e situagdes fisiolégicas e emocionais na tarefa. E
importante destacar que essas fontes de auto-eficidcia ndo traduzem diretamente os julgamentos
de competéncia. Os individuos interpretam os resultados dos eventos e sdo as informagdes
retiradas destas interpretagdes que formam entio o julgamento.

As quatro fontes descritas por Bandura (1997) estdo presentes na configuracdo da auto-
eficdcia do professor. Por exemplo, as experi€ncias diretas e pessoais podem ser visualizadas nas
atuacoes docentes de professores de EF. Cada éxito ou atividade bem sucedida e desenvolvida
com os alunos, promove o incremento dos niveis de auto-eficdcia do professor. Para o dominio
das atividades docentes, pode haver a compreensdo de que as experiéncias diretas se configuram
também como as fontes principais e mais diretas na composi¢do das crencas de auto-eficdcia
docente.

Na especificidade da EF, ao analisar a fonte de experiéncias diretas, a interpretacdo dos
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resultados de desempenho pode ser interpretada de duas formas: o desempenho do professor
atuante e o desempenho dos alunos nas atividades propostas, sendo esta tltima muito importante
na composi¢cdo da auto-eficicia docente (BZUNECK, 2000; NAVARRO, 2004). Ainda mais
porque a EF configura-se como uma disciplina prética, na qual ocorre a execugdo e avaliacdo
direta sobre os desempenhos e performances motoras nos conteidos de movimento e atividades
corporais; o julgamento e a avaliagdo sobre as habilidades sdao imediatos e evidentes, através dos
éxitos e fracassos nas tarefas.

Se o professor atinge os objetivos de sua aula, em qualquer contexto (escola, clube,
academia, institui¢do especializada, recreacdo em hotéis etc) e considerando as caracteristicas do
publico de atuacdo, pode perceber os desempenhos e desenvolvimentos de cada um de seus
alunos, que participaram e se envolveram na tarefa, atingindo os objetivos e compreendendo as
atividades. Ocorre entdo o fortalecimento nas crencas individuais do professor a respeito de suas
capacidades de ensinar e, sobretudo, de sua pratica docente.

Dentre as experiéncias diretas, pode-se destacar as atividades efetivas do profissional de EF
atuante no mercado, que pode fortalecer (ou enfraquecer) cotidianamente a auto-eficicia docente
deste professor; as experiéncias de estdgios supervisionados, lideranca de turmas e contatos com
situagdes de ensino e docéncia ainda no processo de formagao académica (projetos de extensao,
estagios, pesquisas e iniciagdo cientifica com momentos de propostas praticas, dentre outros).

As experiéncias vicariantes sdo também muito importantes na formacao da auto-eficicia do
professor de EF, que passa a aprender por observagao diversas atitudes, comportamentos e planos
de acdo nas atividades docentes de outros colegas atuantes na profissdo educativa. O
fornecimento de modelos ocorre através de colegas de profissdo; professores mais graduados,
com mais tempo de atuacdo, com maior faixa etdria, com experiéncias diversificadas e que

possam ter outras formas e sistematizacoes de aulas.
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Professores com pouca experiéncia, com diferentes formagdes, atualizagdes académicas e
também com idades mais baixas podem também trazer formatos de experi€ncia indireta,
colaborando na formagao de crencas de auto-eficicia docente no professor observador; que pode
identificar-se com o modelo observado, ou ainda ndo se identificar com a metodologia, com as
atitudes e até com a postura do docente observado e assim rever e fortalecer também sua auto-
eficcia para a docéncia em EF.

Dentre as experiéncias vicariantes importantes do profissional de EF, encontram-se
novamente os estigios de formacdo e praticas de ensino; projetos de extensdo orientados e
supervisionados; vivéncias e acompanhamentos de aulas de colegas de turma ou colegas de
trabalho.

Aulas partilhadas e planejamentos conjuntos também podem ser excelentes fontes de
experiéncias indiretas entre os professores de EF, pois os mesmos partilham a coordenacdo da
turma e observam outras formas de controle de classe ou lideranca das turmas. O trabalho
composto por docentes de ambos os géneros para uma mesma turma; diferentes formacgdes
académicas; linhas de trabalho e metodologias de atuacdo; e programas de atividades integrados,
continuados e multidisciplinares também podem ser elencados como experiéncias vicariantes e
aprendizagem observacional, que influenciam a construc¢do do senso de eficicia docente em EF.

Associados as experiéncias vicariantes, a persuasdo verbal e social pode também ser
observada em professores de EF nas situacdes de discussdes, criticas e sugestdes entre colegas de
disciplina; entre professores de uma mesma escola; nos feedbacks de outros professores, alunos
ou orientadores; e nas praticas de ensino e/ou estdgios supervisionados.

Este feedback e persuasao também influenciam diretamente na motivagdo e satisfacdo do
professor de EF, que podem ser inclusive, reforcados ou reduzidos por membros da familia,

parentes proximos, comunidade local, midia e amigos de relacionamento. Muitos sdo os casos de
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reconhecimento e valorizacdo da profissao docente em EF; embora também sejam muitos os
descasos e preconceitos sécio-econdmicos a respeito da profissdo de educador, inclusive do
educador fisico.

Os estados emocionais e fisioldgicos podem fortalecer ou enfraquecer o senso de auto-
eficidcia docente, a medida que o professor de EF interpretar suas sensagdes e percepgdes
fisiolégicas e emocionais (negativas ou positivas) com seu desempenho ou performance docente.

Em casos de adoecimento, cansaco fisico e emocional, ansiedade e stress, podem
influenciar negativamente na auto-eficicia docente, diminuindo os niveis desta crenca, pois o
docente interpreta estes fatores de forma negativa com relacdo ao seu desempenho e afetam
também suas crengas e convicgdes a respeito de como serdo suas habilidades na situacdo de saide
debilitada, cansaco, ansiedade, além da preocupacdo em evitar as demonstracdes fisioldgicas
deste estado debilitado (dores no corpo, fadiga, incapacidades tempordrias em demonstracdes de
movimentos ou exercicios, sudorese ou estado febril, palpitacdes e mal-estar sibito).

Se um professor de EF estiver gripado ou acometido de certa alergia respiratéria, ao atuar
em atividades aqudticas, dentro do ambiente de uma academia de natacdo, logicamente, seus
mecanismos cognitivos e de auto-regulacdo o fardo ter interpretacdes e julgamentos negativos e
que influenciardo suas crengas na capacidade docente pelos dias em que perdurarem os sintomas
desta gripe ou alergia.

Se forem percebidos sensacdes e efeitos fisioldgicos positivos, tais como equilibrio
emocional; controle respiratério; seguranca e conhecimentos dos alunos e conteido a ensinar;
estes podem incrementar a auto-eficidcia docente. Uma professora de EF de ensino médio, se
estiver em condicOes estdveis de sadde, sem debilitacdes fisioldgicas; possuir dominio de
conhecimentos e informacdes; e ainda possuir as habilidades docentes a que se propde a ensinar

seus alunos (adolescentes criticos e questionadores), ird apresentar seguranca e estard desprovida
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daqueles incomodos fisioldgicos que poderiam deixd-la exposta aos testes, julgamentos e
indagagdes de seus alunos.

Se esta professora, ao propor uma aula de Rugby, puder demonstrar ou ensinar, ndo
somente 0s movimentos; mas apresentar dominio e conhecimentos no assunto e souber ensinar
estas habilidades, pode ganhar mais estima de seus alunos, que irdo interpretar suas reagdes
fisiolégicas e emocionais de maneira positiva. A mesma pode perceber e interpretar seu dominio,
equilibrio e tranqiiilidade ao transmitir os conteddos, conhecimentos ou habilidades dificeis;
associando a estas avaliacdes perceptivas positivas um acréscimo na crenca docente, pois
percebe-se e percebe que os alunos reconhecem seus conhecimentos e expertise nos conteudos
propostos.

Associados a estes estados fisioldgicos, os fatores emocionais, tais como a afetividade; as
relagdes interpessoais e os vinculos com alunos, comunidade e escola; também podem interferir
para o aumento das crencas de auto-eficicia docente ou para a sua diminui¢do. Caso o ambiente
seja aversivo e as emogdes com os alunos ndo sejam agraddveis (falta de alegria e prazer;
agressividade por parte dos alunos; clima organizacional e ambiente desfavordvel e hostil a
aprendizagem; fatores estressores como barulho, limitacdes de espaco, hordrio das aulas; falta de
adesdo e participacdo nas atividades, inseguranca e medo com relacdo ao dominio do conteido;
falta de habilidades, baixa lideranca e pouco controle da classe ou da aula), pode haver reflexos
negativos nos niveis de auto-eficacia docente.

A EF, em suas atividades e praticas corporais, possibilita as mais variadas expressdes de
sentimentos e experiéncias sensoriais-perceptivas, tanto dos alunos, quanto dos professores. Estas
oportunidades devem ser aproveitadas pelo docente, pois favorecem as auto-percepgdes e o auto-
conhecimento, além de serem fontes de formagdo da auto-eficdcia, contribuindo ao estimulo

motivacional dos personagens envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.
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3 DOCENCIA EM EDUCACAO FISICA: atuacio profissional na pluralidade das praticas
corporais

Se o conceito de auto-eficicia existe e pode ser aplicado a docéncia (auto-eficicia do
professor), hd que se destacar a especificidade desta atividade docente, suas caracteristicas
diferenciadas e os dominios, competéncias e fatores que nela podem incidir (SOODAK e
PODELL, 1996; ROSS et al., 1996; 1999; NAVARRO, 2004).

Ao falar sobre a compreensdo da auto-eficacia docente em professores de Educacio Fisica
(EF), faz-se, portanto, necessario discorrer sobre como e para quais finalidades ocorre a docéncia
em EF na atualidade, desde sua concepgdo tedrica; passando pelos métodos pedagdgicos;
universo de conteudos; até suas finalidades e pluralidade nas formas de atuacdo, cendrios e
objetivos (PAES, 2002). Reconhecer e identificar a funcdo, as caracteristicas e a importancia dos
profissionais nela atuantes também passa a ser fundamental para a compreensdo do presente
estudo.

A atividade fisica, o exercicio e as praticas de EF muitas vezes sdo procurados por
individuos que buscam melhorias na qualidade de vida; uma vez que, se propostos de maneira
adequada e sistematizada, possibilitam, além do desenvolvimento de capacidades fisicas, a
interacdo e relagdes socio-culturais, bem como beneficios psicolégicos e a apropriacdo dos
conteudos das praticas corporais (SAMULSKI, 2002). As atividades fisicas sdo estimuladas e
sistematizadas no ambito educacional e a EF tem atencdo especial dentre as atividades
institucionais, devido a sua riqueza de estimulacio e possibilidades de desenvolvimento para
pessoas com ou sem algum tipo de deficiéncia.

Este capitulo se encontra dividido em duas partes: a primeira, diz respeito a conceituagao
da EF e a agéncia humana (BANDURA, 2001); a segunda trata da atuacdo profissional e da

proposta do ensino reflexivo na formacao profissional em EF.
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Conceituando a Educacao Fisica

O termo Educacdo Fisica (EF) refere-se aos conhecimentos sistematizados sobre o
movimento humano. Conhecimentos que devem possibilitar ao aluno/praticante/cliente/atleta (de
acordo com o local e objetivos de suas praticas fisicas e corporais) a otimiza¢do das
potencialidades e possibilidades de movimentos. Estas possibilidades devem estimular a
autonomia dos individuos; permitindo a regulacdo, interacdo e transformacdo do meio ambiente e
da qualidade de vida dos mesmos (FERRAZ et al., 2004).

Para Bracht (1993; 1997) e o Coletivo de Autores (1992), a EF antes de tudo se caracteriza
como uma pratica pedagogica, que “[...] tematiza formas de atividades expressivas e corporais
como: jogo, esporte, danca, gindstica; formas estas que configuram uma 4rea de conhecimento
que podemos chamar de cultura corporal” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 50).

Betti (2004) entende a EF como uma édrea de conhecimento e intervencdo que lida com a
cultura corporal de movimento, objetivando a melhoria qualitativa das praticas constitutivas
daquela cultura mediante referenciais cientificos, filoséficos e pedagdgicos.

Nem toda atividade fisica ou exercicio pertencem a EF. As atividades do cotidiano, do
trabalho e vida social implicam em movimentos, mas ndo se caracterizam como EF. A
caracterizacdo do movimento como pertencente ao universo e contetido da EF estd na questdao dos
objetivos da atividade e na sua intencionalidade. Os objetivos sdo definidos pelos praticantes,
dentro deste amplo universo da EF.

Ferraz e colaboradores (2004) afirmam que a EF pode ser analisada como parte da cultura

humana, caracterizando-se como o:

[...] conhecimento que possibilita ao aluno/cliente participar de programas de
atividades fisicas tais como: gindstica, natacdo, dancgas, esportes, entre outros;

avaliando sua qualidade e adequagdo para a promogdo de saide e bem-estar. Além

35



disso, a educagdo fisica deve contribuir para a formacdo de um consumidor critico
dos espetdculos esportivos e informagdes veiculadas nos meios de comunicacio,
através de elementos conceituais e perceptivos que lhe permitam apreciar e refletir

sobre a estética e a técnica destas manifestagcdes (FERRAZ et al, 2004, p.111-112).

A EF, por ter a possibilidade de ser aplicada em ambientes extra-escolares, teoricamente
poderia ser diferenciada das outras dreas de conhecimento, pois estd mais presente € em diversos
contextos para os individuos aprendizes, com relagdo a outros conteidos (ou disciplinas)
exclusivamente escolares.

Por outro lado, inimeros sdo os problemas da EF: em algumas situacdes e contextos, ela é
discriminada e desconsiderada; outras vezes, aparece desvinculada do projeto pedagdgico
escolar; ou, em outras instancias de atuagdo, se configura apenas com cariter recreativo e
alienante, desprovida de objetivos ou contetidos proprios - € apenas um conjunto de atividades
com fins nelas mesmas: o fazer pelo fazer. Em outros casos, os objetivos da EF nao condizem
com 0 ambiente a que se inserem ou ao publico ao qual se aplicam.

Diversos sdo os casos em que ocorre a “esportivizacdo” da EF escolar (PAES, 2002),
limitada a reproduzir os modelos hegemodnicos de esporte competitivo e aptiddo fisica dos alunos
dentro da escola, ao invés de se propor a desenvolver a inclusdo e pluralidade das praticas
corporais a todos os alunos, abnegando muitas vezes o cardter lidico e os valores possiveis
dentro das atuacdes pedagdgicas que poderiam efetuar mudangas e realizar efetivamente a
reinven¢do do esporte e novas possibilidades pedagdgicas para a EF (ASSIS, 2001), ou ainda
desconsideram o aspecto plural e multifuncional da EF e dos esportes, como componentes
facilitadores da aprendizagem (PAES, 2002).

Nista-Piccolo (1995), traz indicadores de que o tempo dedicado a EF no curriculo é

insuficiente, se comparado a outras disciplinas; levando-se em conta tudo que se pode atingir na
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formacdo de um individuo independente, reflexivo e critico. Também € destacado o fato do
desmerecimento da politica educacional a EF, em virtude da auséncia de orientacdes ou
confusdes legislativas (SILVA, 2003), que venham reger as atividades corporais na escola,
agregadas a questdo de falta de identidade de EF e reconhecimento ou legitima¢do da mesma
enquanto drea especifica de conhecimento e integrante da cultura humana.

Ainda assim, a EF oferece uma gama de possibilidades de atuacdo e as mais variadas
formas e metodologias de ensino, diversos conteidos e conhecimentos que lhes cabem e sdo
merecedores de espaco, além do reconhecimento e legitimagcdo dentro e fora do ambiente

educacional. Estes sdo os desafios dos professores de Educagao Fisica.
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A Educacao Fisica e a Agéncia Humana

O universo da Educacio Fisica (EF) inclui as experiéncias motoras diversificadas; a cultura
de movimentos; as possibilidades de expressdo corporal; a ludicidade; os valores imbuidos nestas
atividades e suas contribui¢des para o desenvolvimento da autonomia e cidadania, que permitem
aos individuos o controle sobre suas proprias acoes e cursos de vida.

Pode-se entdo compreender que a EF colabora, de diversas maneiras, para a estruturagdao do
que Bandura (1997; 2001) conceitua como “agéncia humana” dos individuos, ao possibilitar o
desenvolvimento desta autonomia e do auto-controle sobre suas acgdes, comportamentos e
motivagdes.

A agéncia humana pode ser entendida como o conjunto das possibilidades de auto-
intervencdo ou autonomia que os individuos possuem sobre seus comportamentos, acdes e
tomadas de decisoes (BANDURA, 2001) através da reciprocidade triddica da TSC (na interagao
dos diversos fatores pessoais, comportamentais e ambientais).

Bandura (1986; 1997; 2001) acredita nas capacidades do auto-gerenciamento,
desenvolvendo eixos paradigmadticos que alimentam a idéia de “como as pessoas podem afetar
suas proprias motivagdes e acdes pela auto-influéncia” (BANDURA, 1986, p. 1). Na “agéncia
humana”, “[...] os individuos sdo agentes proativamente engajados nos seus proprios
desenvolvimentos e podem fazer com que certos resultados acontecam pelas suas agdes”
(PAJARES, 2003, [n.p.]). Eles sdao os retentores de seus cursos de vida e de suas decisdes ao
longo deste percurso existencial.

No processo educativo, através de complexas interacdes didrias, pequenas intervencdes vao
se acumulando em conhecimentos, habilidades, inteligéncias e autonomia (NOGUEIRA, 2002).
Estas estimulam o desenvolvimento das potencialidades discentes e a superacdo das dificuldades

e limitacdes, promovendo o desenvolvimento e a aprendizagem.
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As interagdes, encontros ou sessdes de ensino originam vdrias interpretacdes subjetivas,
tanto por parte dos professores quanto dos educandos. Estas interpretacdes podem afetar os
resultados e desempenhos dos alunos e interferir na motivacio discente e docente, ocasionando
impactos no desenvolvimento cognitivo e afetivo de ambos: professores e alunos (DOLASKY,
2002).

Muitas vezes, os professores e os proprios alunos se apresentam desmotivados,
despreparados, com baixo rendimento e participacdo, se configurando como fontes de
impedimento da aprendizagem eficaz. No continuo processo de ensinar e aprender, por vezes, 0S
alunos se encontram em turmas numerosas e agrupadas; falta participacdo, cooperagcdo e
incentivo por parte da familia, colegas e comunidade; além dos vicios estruturais escolares e o
proprio sistema de ensino (BZUNECK, 2000).

Na EF, o clima educacional € diferenciado e pode ser estimulante as praticas pedagdgicas;
associado as atuagdes docentes e também a percep¢ao dos sucessos, realizacdes e bem-estar dos
alunos, que ficam acentuados, através de suas atividades de cardter pritico e corporal
(configuradas como conteddos principais da EF).

Por estar presente esta questdo do desempenho e das habilidades - uma vez que os
conteddos da EF s@o em sua maioria compostos de atividades préticas e experiéncias motoras ou
corporais - surge o maior desafio do professor de EF: estimular curiosidade intelectual e interesse
dos alunos, além de encoraja-los a se expressarem corporalmente, sentirem e refletirem sobre
suas emogdes, comportamentos e atitudes dentro do ambiente das préticas da EF.

Assim, podem transcender o aprendizado motor e a aquisi¢do de contetidos da EF para seus
cursos de vida, utilizando-os na constru¢do de seus tempos e espagos sociais, exercendo
efetivamente as possibilidades de auto-gerenciamento e controle da ‘“agéncia humana”

(BANDURA, 1986; 1997; 2001).
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Atuacio Profissional em Educacao Fisica: pluralidade e singularidades
Ao se tratar da EF, independente do ambiente de atuacdo ou publico analisado, deve-se

atentar para as especificidades de nossa drea e suas caracteristicas peculiares, com relacdo a

outros dominios docentes. Alguns pontos relevantes podem ser destacados a seguir:

1. O espago em que se realizam nossas intervengdes pedagdgicas, diferenciado do ambiente fechado
da sala de aula. A EF faz uso de outros ambientes extra-classe, para a realizacdo das atividades e
assimilacdo dos contetidos praticos da cultura corporal de movimentos (BETTI, 2004; GALVAO et
al., 2005), dentro e fora da escola. Isto permite a influéncia da EF em diversos contextos da
formacao do individuo, através de diversas possibilidades de atuacdo, objetivos e cendrios em que a
mesma se faz presente (PAES, 2002).

2. A relevancia dos contetidos e universo das praticas corporais se faz necessdria para configurar a EF
brasileira. Sabe-se que na sua trajetoria histérica, a EF exerceu diferentes papéis e passou por
diversas transformacgdes, exercendo vdarios papéis sociais e funcionalidades soécio-politicas
(CASTELLANI FILHO, 1998). Uma de suas transformacdes foi a ruptura dos anos 80
(COLETIVO DE AUTORES, 1992), na qual a EF passa a se configurar como drea de
conhecimento, buscando se afirmar como ciéncia e determinando o universo das préticas corporais
como os conteudos especificos e objetos de estudo epistemolégico (COLETIVO DE AUTORES,
1992). Ainda hoje, percebe-se o descaso e a apropria¢do destes contetidos por outras dreas, ou entio
a aplicacdo destes conteidos sem a preocupagdo reflexiva ou o contexto sdcio-histérico e os
significados culturais inculcados nestas praticas.

3. Os aspectos disciplinares, discutidos em diversas instincias, dentro da estrutura escolar, merecem
atencdo especial na EF. As praticas e os contetidos oferecidos podem muitas vezes gerar
comportamentos tidos como “perturbadores” ou “indisciplinados” nos alunos, que sdo “muito
irriquietos, barulhentos e questionadores”. Isto porque em sala de aula, estando em atividades de

outras disciplinas, o aluno € propelido a permanecer em siléncio, atento, estitico (sentado,
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assistindo a aula expositiva e assimilando o conteido do quadro negro). Na EF, ocorre a interagdo e
a participacdo, sendo que os conteiidos da cultura corporal de movimento se constituem, em sua
maioria, de movimentos humanos. Sdo reduzidos momentos nos quais os alunos se encontram
parados (estaticos) ou em siléncio, o que desenvolve o senso de que as aulas de EF servem somente
para “fazer o aluno gastar as energias”, “transpirar e arejar a cabeca, para depois voltar para estudar
na sala de aula as disciplinas de carater intelectual e 16gico”. Portanto, na EF os aspectos
disciplinares elencados em outras disciplinas precisam ser repensados ou contextualizados para a
situacdo da pratica pedagdgica especifica a EF e que seja, consideradas suas caracteristicas
especiais.

A hierarquizagdo das disciplinas escolares e auséncia de interdisciplinaridade com a EF aparecem
como singularidades. Muitas vezes, se associam também a atribuicdo de pouca relevancia dos
conteddos e a questdo da disciplina, identidade nacional, patriotismo e manuten¢do da ordem, que
também ja constituiram as fungdes da EF no ambiente escolar (COLETIVO DE AUTORES, 1992;
CASTELLANI FILHO, 1998). Neste item, a EF se insere no quadro hierdrquico das disciplinas
escolares, sendo submissa as disciplinas tidas como principais e fundamentais ao ensino: as
disciplinas de contetdos tedricos e intelectuais, de sala de aula; que disciplinam e educam
realmente os alunos. A EF resta apenas a funcio recreativa e a esportivizacio de suas praticas,
aproveitando-se muito pouco de suas possibilidades de contetido. Serd que a EF realmente s6 tem
esta serventia educacional?

A relacdo professor-aluno direta e diferenciada, proporcionada através do contato e proximidade
advindos das praticas corporais e da interacdo dos personagens atuantes (professores e alunos)
também € fator significativo na singularidade da pratica docente de EF. Pela identificacio com os
conteddos e seu cardter Iddico e recreativo; pela diversidade e participagdo pratica do professor na
intervencao das aulas; pelo aspecto do contato direto e das praticas em si, que facilitam as relacdes

interpessoais; o professor de EF é reconhecido de forma diferenciada na escola ou outros ambientes,

pelos alunos, outros professores e pela comunidade. Sua figura estd ligada aos eventos escolares,
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festas, comemoracdes e todo o conteido extra-classe e pratico que os diferem dos professores de
sala de aula em toda a questdo da formalidade disciplinar, obrigatoriedade e cobranga das outras
disciplinas. Surge também a discussdo sobre as formas de avaliagc@o e critérios de referéncia para
acompanhamento dos alunos na disciplina de EF, que muitas vezes (ainda hoje) utiliza como
critérios de aprovacdo a freqiiéncia as aulas e/ou a participacdo dos alunos.

A ludicidade e os aspectos psicossociais presentes em nossas atividades sdo altamente percebidos
pelos alunos. Conforme Freire e Scaglia (2003), deve-se ensinar mais que jogar ou o ‘“fazer”
puramente motor. Deve-se ensinar a conviver, estimular a expressdo corporal e os sentimentos dos
alunos. A EF pode ser facilitadora da percepcdo e expressdo das emocdes humanas, devendo o
professor proporcionar situagdes e vivéncias sensoriais-perceptivas, senso critico, autonomia e
possibilitar um ambiente que favoreca os aspectos emocionais, comportamentais, atitudinais e a
cidadania.

Os personagens e o publico de atuagdo das intervencdes deve ser sempre reconhecido, analisado e
considerado para que se faca um planejamento adequado, com objetivos concretos e metodologias
condizentes com este publico, com o ambiente das préiticas e com as metas estipuladas. Conhecer as
caracteristicas pessoais, componentes bio-fisiolgicos, aspectos sdcio-culturais e as potencialidades
de cada aluno é fundamental para se conseguir &xitos na atuacdo pedagdgica (PAES, 2002). Isto
também se faz presente na atuagdo em EF adaptada (EFA) onde ocorre a atuagdo com publicos e
individuos com diversos tipos de deficiéncias ou necessidades especiais (PCNE’s).

Cendrio e contexto sdcio-cultural, assim como o reconhecimento dos personagens do ensino, € um
fator preponderante na caracterizagdo da EF (PAES, 2002). De acordo com o cendrio, demandas
situacionais, caracteristicas e estruturas do espaco das préticas, o professor de EF pode adequar e
atender as necessidades e objetivos dos alunos, respeitando as caracteristicas, potencialidades, ritmo
e limitagdes dos educandos, de maneira mais efetiva e assegurada. Por isto pode-se considerar a EF
como multifuncional e reconhecer suas diversas possibilidades através dos variados cendrios e

espagos sociais em que a mesma se faz presente.
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Formacio profissional em Educacio Fisica e o ensino reflexivo

Apesar da escassez de trabalhos especificos a questdo da docéncia em EF na abordagem da
TSC, ao se discutir a docéncia do profissional de EF, permearemos a discussdo a respeito da
formacdo profissional e a grande questdo da qual a EF sofre com respeito a sua relagdo teoria-
pratica. Uma das possibilidades é a proposta do ensino reflexivo na EF (SCHON, 1992; BETTI,
2004; RANGEL et al., 2005).

Betti e Betti (1996) discutem sobre a formacdo de professores de EF, propondo esta nova
perspectiva de atuacdo, baseada no ensino reflexivo; que podem compactuar com as propostas
educacionais de Bandura (1986), que enfatiza a necessidade de proporcionar o estimulo as
capacidades reflexivas e auto-regulatérias do individuo, em sua agéncia humana.

Schon (1992) resume a atuagdo reflexiva a 03 (trés) momentos para a EF: conhecimento na

acdo; reflex@o na acgao e reflex@o sobre a acao:

O conhecimento na ag@o acontece um pouco antes de o professor iniciar sua aula,
reflete sobre as possibilidades humanas e materiais que possui. Ja a reflexao na acao
ocorre durante a aula, no instante exato em que estd acontecendo, possibilitando ao
professor tomar novas decisdes sobre os problemas que vao surgindo. Imediatamente
apods a aula, o professor passa a refletir sobre os acontecimentos da mesma, como
tomou decisdes, quais poderiam ser diferentes, o que faltou para que a mesma fosse

melhor, enfim, o que deu certo e errado (RANGEL et al., 2005, p. 105).

Esta perspectiva reflexiva serviria para substituir os 02 (dois) padrdes vigentes de
curriculos e métodos de atuacdo dos professores, das quais surgem os conflitos na relagdo teoria-
prética ainda vigente na EF (BETTI e BETTI, 1996):

- O eixo tradicional esportivo: caracterizado por énfase nas praticas, visando a execugdo e

demonstracdo de movimentos. A teoria € passada em sala de aula, com aspectos
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bioldgicos e adaptativos sempre realcados e valorizados; seria a “esportivizacdo da EF” e
a simples realizacdo da agdo, desprovida de reflexdo, anterior ou posterior a atuacdo
docente. As praticas se encontram totalmente desvinculadas da teoria, sendo que os
objetivos destas praticas se encontram nas atividades em si, sem nenhum propdsito
reflexivo ou critico.

O eixo técnico cientifico: a relagdo teoria e pratica ainda fica desvinculada, pois a teoria
recebe uma abordagem das ciéncias humanas; mas a prdtica se destina a ensinar o
professor a ensinar, de maneira técnica, desprovida de autonomia, criatividade,
flexibilidade e criticidade: a teoria “engessa” a formatacdo pratica do profissional de EF,
que reproduz as sistematizagdes e processos adquiridos na formacao técnica e tedrica,
durante a formacdo académica. O conhecimento flui da teoria para a pratica, ou seja,
ocorre a aplicacdo da teoria nas atividades propostas e sistematizadas. Busca-se um
embasamento nas ciéncias fundamentais, que € transferido e compreendido nas disciplinas
aplicadas e em seguida derivam-se técnicas e sistematiza¢des metodoldgicas de utilizacdo
na atuagdo docente em EF.

A proposta do ensino reflexivo na EF na formacao de professores tem em suas premissas: a

pratica como eixo curricular; utilizacdo e aproveitamento das experiéncias de professores mais

experientes e socializacdo entre os graduandos; relacdo dialética entre a teoria e pratica da EF; a

concep¢do ampliada de curriculo académico e que seja um curriculo temdtico dotado de

interdisciplinaridade; e a supervisao das praticas de formacdo por profissionais mais experientes e

com conhecimentos tedrico-praticos sobre a didatica docente (BETTI e BETTI, 1996).

A prética como eixo curricular € interessante, uma vez que o conteido e a riqueza da EF

estd no universo de suas praticas corporais. Estas priticas podem ser analisadas, sistematizadas,

planejadas, antecipadas e testadas, além de serem posteriormente remodeladas, refletidas e
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avaliadas em conjunto com os discentes, de maneira dialética e integrada.

Na proposta reflexiva de Betti e Betti (1996), ocorre a utilizacdo de conhecimentos de
professores experientes (experiéncias vicariantes, observacdo de colegas de profissdo). Através
do conhecimento e da transmissao das experi€ncias vividas no contexto docente os professores de
EF podem transmitir seus conhecimentos e fornecer algumas possibilidades de cursos de a¢cdo aos
professores em formacao, para que facam uso destas informacdes e conhecimentos durante suas
carreiras docentes. Estas experiéncias enfatizam a importancia das experiéncias de estdgio ou
observacdo desde a formacgdo, sempre com a supervisdo e que se permita o exercicio das
habilidades reflexivas e dialéticas na construcao das metodologias destes futuros profissionais.

As experiéncias de socializacdo de graduandos, associadas aos relatos de professores mais
experientes, favorecem a modelacdo e persuasdo verbal e social dos mesmos. Esta socializa¢do de
conhecimentos, ou de situagdes vividas na docéncia em formagdo, pode gerar discussdes e
oferecer possibilidades de solugdes aos professores em formagao; que podem repensar e avaliar
suas praticas docentes de modo a desenvolverem as capacidades e habilidades docentes, sendo
possivel se instituir féruns (locais) de discussdo e reflexdo sobre estas experi€éncias ainda no
processo de formacdo académica e universitéria.

A relacdo dialética entre teoria e prética, visando eliminar as barreiras que existem entre a
teoria pensada nos grandes centros académicos e a pratica desprovida de conhecimentos,
metodologia cientifica ou principios didatico-pedagdgicos, surge como uma das premissas da
proposta de formacdo reflexiva. A dialética pode permitir também maior flexibilidade no
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que passa a considerar o aluno como participante
efetivo do processo, juntamente com o professor.

Juntos, transcendem, transformam o processo e aperfeicoam suas habilidades e

aprendizagens, inseridos no contexto social, histérico, politico e cultural, aos quais sdo agentes.
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Segundo Betti e Betti (1996) o caminho para a EF € a estruturagdo e busca pela “teoria da
pratica” pedagdgica para as dreas de EF, através do didlogo entre professores e alunos e pelas
construcdes dialéticas do conhecimento e dos conteudos especificos da EF.

Na concepcdo reflexiva, surge a idéia ampliada de curriculo, em que o aprendizado nao
ocorre apenas na sala de aula, com transmissdo expositiva dos conteddos. Seria incluido o
relacionamento informal professor-aluno, os eventos académicos ou nao, durante o periodo da
formacdo. Toda possibilidade de troca de experiéncias dos sujeitos em formagdo académica, os
participantes no processo ou que pertencam ao ambiente da educagdo superior seriam fatores de
ampliacdo deste curriculo académico, através da observacao, experiéncias partilhadas, contatos e
organizacdo de eventos, situacdes extra-classe e interpessoais. Também se propde a existéncia de
disciplinas eletivas durante a formacgdo, auxiliando os graduandos na busca pela aquisi¢cdo de
conhecimentos para atuacdo em EF, de acordo com suas intencdes e dreas de interesse de
atuacao.

Associada a ampliacdo curricular, tem-se a proposta de um curriculo temético, que enfatiza
a reformulacdo da composi¢do disciplinar de forma mais associativa e integrando os conteidos
entre as disciplinas oferecidas, propondo grandes temas transversais entre as disciplinas. Através
da inter-relacdo disciplinar e da composic@o destes grandes temas, pode-se propor a existéncia de
disciplinas eletivas durante a formacdo. Também existe a proposta de que as disciplinas bdsicas
ou fundamentais fossem repensadas ou revistas, para fazerem parte da formacdo do graduando e
que fossem oferecidas ao final da formagdo. Apenas ao final do curso, ou quando em contato com
a pratica profissional, é que o aluno compreende melhor por que tais conteidos sdo necessarios
(HUBERMANN, 1992; BETTI, 2004). Esta proposta também ¢ vista em KOLYNIAK FILHO
(1996), que propde a interdisciplinaridade nos curriculos de EF como um fator transformador e

necessdrio a formacao profissional em EF, na realidade brasileira.
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O fator da supervisdo € fundamental para a efetivacdo do ensino reflexivo na formacgao do
professor, pois através da supervisdo e da presenca “tutorial”, pode-se aprender e assimilar as
experiéncias dos professores mais experientes; mas também pode ocorrer aprendizagem e
reflexdes a partir dos erros eventuais que podem ser apontados e aproveitados pelo professor
supervisor na estruturacdo de novas estratégias metodolégicas para a atuagdao docente em EF.

Este fator ndo € levado em considerac@o na drea de EF, pois muitos sdo os estdgios que a
principio deveriam ser supervisionados e acompanhados, mas que fazem uso da mao-de-obra do
professor em formacdo como simplesmente um recurso humano mais barato e de utilidade para
contencdo de gastos; ou como mao-de-obra barata, sem vinculos empregaticios, gastos
contratuais e/ou trabalhistas conforme rege a legislacdo brasileira.

O ensino reflexivo passa a ser interessante e condizente com alguns aspectos da TSC, a
partir do momento em que propde a reflexdo sobre o ensino, sobre a atuacdo docente. Estas
reflexdes poderiam ocorrer antes, durante e apds as agdes educativas. A auto-eficicia poderia ser
uma forte colaboradora para a realizacdo destas praticas de ensino reflexivo na atuacdo em EF.
Segundo Betti e Betti (1996), pode haver a reflexdo sobre a acdo, feita apés a atuacdo docente;
ou entdo a reflexdo na agdo, a reflexdo feita durante a prética e atuagao profissional.

A reflexdo sobre a acdo € a andlise feita a posteriori sobre as caracteristicas e processos da
propria acdo docente, servindo para reconstruir a pratica e as metodologias pessoais de ensino. Ja
o conceito sobre a reflexdo na acdo é mobilizado e elaborado pelo professor durante a prépria
acdo (BETTI e BETTI, 1996, p.12). O professor de EF ativa seus recursos intelectuais -
compostos por conceitos, teorias, técnicas e crengas pessoais para estas reflexdes. Com estes
recursos, diagnostica a situagdo, elaborando estratégias de intervencdo e os planos de acdo,
podendo prever alguns cursos futuros de eventos relacionados a suas atuagdes docentes. E aqui

que a auto-eficdcia do professor passa a incidir neste processo reflexivo!
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AS SINGULARIDADES DE AT UACAO EM
EDUCACAO FISICA ADAPTADA
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4 AS SINGULARIDADES DE ATUACAO EM EDUCACAO FiSICA ADAPTADA

Muitas pessoas com necessidades especiais (PCNE’s) se encontram excluidas de atividades
corporais e dos conteddos da EF, por diversos motivos: falta de credibilidade (ou conhecimento)
com relacdo as potencialidades da PCNE; falta de instru¢do ou formacao profissional adequada
para o atendimento a PCNE; exclusdao social e isolamento das PCNE’s; excesso de
assistencialismo e superprotecdo destes individuos, por serem considerados “diferentes” e fora do
padrdo tido como “normal” ou da maioria da populacao; dentre outros.

No universo que consideramos hoje como Educacdo Fisica (EF), encontra-se a drea da EF

adaptada (EFA) que se define abaixo:

A Educacdo Fisica Adaptada se designa como um programa individualizado de
aptidado fisica e motora; habilidades e padrées motores fundamentais; habilidades de
esportes aqudticos e danga; além de jogos e esportes individuais e coletivos; um
programa elaborado para suprir as necessidades especiais dos individuos

(WINNICK, 2004, p. 4).

Se considerarmos em linhas gerais os principios pedagdgicos para a EF reflexiva, de acordo
com Betti (2004)- que sdo a inclusdo, a alteridade e a diversidade; podemos compreender a EFA
como uma sub-drea da EF que pode trazer possibilidades para atuagdo e oferecimento dos
contetddos da cultura corporal de movimento as pessoas com necessidades especiais (PCNE’s),
conforme ilustram as figuras 06 e 07, a seguir.

A EFA tem como objetivos o estudo e intervencao profissional no universo das pessoas que
apresentam diferentes e peculiares condi¢des (as condi¢des e necessidades ditas “especiais” das
pessoas com algum tipo de deficiéncia) para a pratica de atividades fisicas (PEDRINELLI e
VERENGUER, 2005). Pode-se entdo compreender a EFA como uma 4rea, um cendrio possivel

dentro dos diversos cendrios de atuacdo da EF, que atende e atua com os personagens especificos
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das pessoas com necessidades especiais (PCNEs). Mas afinal, como se caracteriza a EFA?

Figura 06 e 07- Situacdes e possibilidades de atividades fisicas, esportivas e de lazer com pessoas com necessidades
especiais. Figura 06 (esquerda e acima), aluno com deficiéncia visual em parede de escalada, orientada por estudante
de EF. Local: Faculdade de Educacdo Fisica da Unicamp (2004). Figura 07 (direita e acima): atleta em treinamento
de Atletismo Adaptado para Jogos Paraolimpicos-2004, no complexo esportivo do Ibirapuera, Sdo Paulo. (2004).
Fonte: GEPEAMA, FEF/Unicamp (2005)- Arquivo de fotos do grupo de estudos.

Nesta 4drea, existe o espaco para o desenvolvimento de trabalhos e intervencdes com
pessoas que possuem necessidades especiais, através dos principios da diversidade humana e da
inclusdo social (AMARAL, 1996; SASSAKI, 1997), que se fundamentam no respeito as
diferencas e individualidades, além de promover a igualdade de oportunidades, direitos e

acessibilidade social.
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Universo de possibilidades: inclusao, diversidade e potencialidades

Segundo Amaral (1996), a deficiéncia — ou impairment- caracteriza-se como a perda ou
anormalidade de determinado 6rgdo ou funcdo sistémica, basicamente qualquer alteracdo do
corpo ou aparéncia fisica (tempordria ou permanente), ou entdo das funcgdes sist€émicas (mental,
cognitiva, emocional etc.).

N3ao se pode negar (ou ignorar) o fato de que estes individuos possuem certas deficiéncias
em 6rgaos ou fungdes, em relagdo a grande maioria das pessoas; porém, este fator ndo deve ser
discriminatério a ponto de limitar as potencialidades latentes destes individuos (SACKS, 1995).

A “deficiéncia” pode trazer certas incapacidades (disability), que se caracterizam pela
restri¢do de determinadas atividades e/ou habilidades, refletindo as conseqiiéncias decorrentes da
instauracao da deficiéncia, no desempenho e atividade funcional observada (AMARAL, 1996).

Estas incapacidades, por sua vez, ocasionam como resultado social um conjunto de
desvantagens ou prejuizos ao individuo com necessidades especiais, que caracterizam, portanto, a
condic¢do social de prejuizo ou de desfavorecimento destas PCNE s (OMS, 1989).

Ainda hoje encontramos muitos casos de PCNE sem acesso a educagdo, sem informacao e
abnegados do contato social; vivendo a margem da sociedade, sem apoio governamental, familiar

. z 1 L . . .,
ou do terceiro setor. E neste ponto que a EFA" pode trazer beneficios a estes individuos, uma vez

N

'3 Acompanhando o histérico da drea de EFA, podemos observar que sua evolugdio estd diretamente ligada 2 evolugdo e
desenvolvimento de esportes adaptados, ou seja, “[...] aqueles esportes modificados ou criados para suprir as necessidades
especiais das pessoas portadoras de deficiéncias” (WINNICK, 2004, p.6). Observa-se, através de uma andlise histérica da EFA,
que o esporte para PCNE’s tem inicio como uma ferramenta para a reabilitacdo, na tentativa de colabora¢do no processo
terapéutico destes individuos. Este movimento ganha maior abrangéncia no decorrer dos anos: ocorre cada vez mais aderéncia de
diversos praticantes PCNEs; além da ampliacdo das oportunidades das praticas corporais, fisicas e esportivas a estes publicos
(GORGATTI e GORGATTI, 2005). Desde o final do século XIX (WINNICK, 2004) nos Estados Unidos e Europa, surgem
metodologias sistematizadas e oferecidas a estes publicos, principalmente através de iniciativas de pequenos grupos de individuos
com deficiéncia, em niveis locais e regionais. Com o advento das guerras e a orientacdo médica, que mantinha foco na
reabilitacdo e terapia dos soldados acidentados em combate, muitos veteranos de guerra e portadores de deficiéncia sdo
incentivados a participar de competicdes esportivas (no século XX). Buscam, deste modo, no esporte e na atividade fisica uma
nova motivacao para a vida e reinser¢do no quadro social. Assim, vao surgindo e se desenvolvendo as modalidades dos esportes
adaptados. Formam-se associagdes organizadas esportivamente para possibilitar as atividades fisico-esportivas para estes ptblicos
emergentes de PCNE’s, que se tornam uma nova demanda a ser atendida e que necessita de profissionais adequados e capacitados
para o atendimento e oferecimento de servigos. Pedrinelli e Verenguer (2005) descrevem que a EFA tem se configurado a partir
deste cardter de reabilitacdo e terapia (a “Gindstica Médica”) em seus primérdios, partindo para concepgdes mais claras e
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que possibilita o desenvolvimento de habilidades e oportunidades para a efetiva inclusdo social
dos mesmos. A importancia da EFA na escola e no processo inclusivo tem aumentado
sobremaneira, em funcdo de suas contribui¢des para a inclusio escolar do PCNE.

A EFA busca incluir efetivamente a PCNE no ambiente educativo, respaldada também por
critérios legais, novos valores sociais (inclusdo, diversidade, respeito as diferencas e cidadania da
PCNE) e principios éticos e morais (STAINBACK e STAINBACK, 1999; GORGATTI e
GORGATTI, 2005).

Ao se trabalhar com PCNE’s, podemos ter como foco dois aspectos: as deficiéncias e as
caracteristicas rotulantes e limitadoras da deficiéncia destes individuos; ou as potencialidades
latentes e as possibilidades criativas e diferenciadas de integracdo e adaptacdo da PCNE

(SACKS, 1995; PEDRINELLI e VERENGUER, 2005).

Nessa perspectiva, deficiéncias, distirbios e doencas podem ter papel

paradoxal, revelando poderes latentes, desenvolvimentos, evolugdes,
formas de vida que talvez nunca fossem vistos, ou mesmo imaginados, na
auséncia desses males. Nesse sentido, é o paradoxo da doenga, seu

potencial “criativo” (SACKS, 1995, p. 15).

da doenca, que enfoca as possibilidades e ndo se limita nas caracteristicas da
z ' deficiéncia dos individuos PCNE’s. Fonte: Silva (2005).

Se considerarmos apenas as deficiéncias e limitacdes das PCNE, as intervencdes e

consistentes que se esbogam a partir da década de 1950. A prética esportiva para PCNE’s recebeu diversos nomes, muito
relacionados a questdo médica e terapéutica: “EF corretiva”, “Gindstica Corretiva”, “EF Preventiva”, “EF Ortopédica”, “EF
Reabilitativa” e “EF Terapéutica” (PEDRINELLI e VERENGUER, 2005, p.2-5).
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atividades se limitardo aos estigmas e problemas que perpetuam a exclusdo social, a
diferenciacdo e a falta de oportunidades para estes individuos (VENDITTI JR, 2003), uma vez
que as praticas perpetuam a segregacdo e a diferenciacdo entre os individuos normais e 0os com
necessidades especiais.

Ja se partirmos do pressuposto de que as necessidades especiais alavancam uma série de
potencialidades, que apenas necessitam de estimulos e oportunidades para se desenvolverem,
podemos entdo, a partir das intervencdes em EFA, estimular e contribuir indiretamente para a
melhoria da qualidade de vida das PCNE’s; através das possibilidades de convivio social;
adaptacdo; desenvolvimento de capacidades e habilidades fisicas e psicoldgicas; lazer;

entretenimento; além da melhoria da auto-estima e auto-confianca.

Inclusao e Educacao Fisica

Figura (09- alunos em ambiente escolar
inclusivo:  potencialidades na  diversidade
humana. Fonte: Silva (2005).

O objetivo da inclusdo estd atualmente no coragdo da politica educacional e social (Mitler,
2003). O termo inclusdo € recente e teve sua origem na palavra inglesa full inclusion. De acordo
com Stainbeck e Stainbeck (1999), seria um novo paradigma que preconiza a educacdo de todos
os alunos nas classes e escolas de bairro (figura 09, acima).

Block e colaboradores (1994, [n.p.]) explicam que a inclusdo total (full inclusion) significa
“educar todas as criancas com necessidades especiais € que possuam deficiéncias na educacio

regular, ainda que envolva recursos especiais; pessoal especializado e revisdes curriculares” para

53



que o processo traga resultados positivos ao educando.
O termo inclusao na educacdo surge na Declaracio de Salamanca registrada pela

UNESCO' em 1994 (SASSAKI, 1997). Este documento preceitua:

[...] capacitar escolas comuns para atender todos os alunos, em particular aqueles que
sdo portadores de necessidades especiais; preparacido adequada de todo o pessoal da
educacgdo constitui um fator chave na promocdo do progresso em direcdo as escolas

inclusivas (SASSAKI, 1997, p.121).

No Brasil, os preceitos constitucionais determinam que o direito a educagdo das PCNE’s
devera ser garantido. A atual politica educacional brasileira inclui em suas metas a integragdo de
criancas e jovens com necessidades especiais na escola regular, com apoio de atendimento
educacional” (PALLA, 2001).

Segundo Mantoan (1997) as criangas devem ser incluidas na vida social e educacional da
escola de seu bairro, ndo somente colocadas em momentos isolados da escola e da vida
comunitdria. Surgem diversas possibilidades e oportunidades (educacionais e sociais), oferecidas
pela escola; impedindo, portanto, a segregacao e o isolamento e abrindo novas perspectivas para
estes individuos (MITLER, 2003, p. 25).

Existem diversos estudos a respeito da apropriacdo da inclusdo na perspectiva do
desenvolvimento social e motor, especificamente no que tange a EF, e em especial a EF escolar
(BLOCK et al.,1994). Nestes estudos, ressalta-se a importancia da questdo atitudinal, tanto na

perspectiva do aluno com necessidades especiais (PCNE), quanto na perspectiva docente. Ao se

' N. do autor: UNESCO- Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura. Atualmente, a UNESCO conta
com mais de 191 Estados Membros; que se retinem a cada dois anos, em sua Conferéncia Geral, para discutir e deliberar sobre
importantes questdes no ambito da educagdo, cultura e ciéncia. Além disso, ela promove inimeros estudos, reflexdes e reunides
com os governos, dirigentes e especialistas dos paises que a integram com o objetivo de aprofundar o exame de temas vitais para
o futuro das sociedades, buscando consensos e definindo estratégias de acdo (acesso: http://www.unesco.org.br, em 20-06-2005).

5" A lei assegura, ainda, ao aluno com necessidades educacionais especiais, o apoio de atendimento especializado quando
necessdrio na propria sala regular de ensino ou ainda atendimento educacional em classes, escolas ou servigos especializados,
quando em fung¢do das condi¢des do aluno ndo for possivel sua participacio nas classes comuns do ensino regular, assegurando
também mudancas e aperfeicoamento dos métodos, técnicas, curriculos e dos profissionais para melhor integra¢do destes alunos.
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depararem com alunos que sdo PCNE’s (com deficiéncias), exige-se dos professores atitudes

inclusivas e adequagdes para que o processo efetivamente ocorra.

Block e colaboradores (1994) trazem uma revisao bibliogréafica de modelos organizacionais
que atuam como facilitadores da inclus@o. Uma coisa é certa: para que ela tenha éxito e traga
resultados, é preciso engajamento; adequagdes; e que todos os setores envolvidos no processo
educacional tenham envolvimento e comprometimento com o processo € o desafio de execucdo
da inclusdo social (pais, familiares, alunos e alunas, professores, funciondrios, governo e

comunidade).

Figura 10- Estudantes de EF em atividades com PCNE’s. Grupo de Estudos Pedagdgicos em Atividade Motora
Adaptada (GEPeAMA-FEF/Unicamp), na Faculdade de Educacg@o Fisica da Unicamp (2004).

Pode-se atualmente avaliar a evolu¢do da inclusdo social de PCNE’s através da participagdo
efetiva das mesmas nas atividades fisicas e as diversas situagdes com as quais nos deparamos
com o0 contato com estes publicos em nossa atuacao profissional (figura 10, acima).

Costuma-se afirmar entre os profissionais de EFA que as PCNE’s estdo “comecando a sair
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de seus esconderijos”, buscando cada vez mais a inclusdo social, os direitos, deveres e a
cidadania no convivio social. E a EF permite diversas oportunidades a estes individuos, que
muitas vezes expandem o cardter puramente motor e fisico do universo das praticas corporais,
com suas atividades e riqueza de contetdos.

Ja é comum observarmos pessoas amputadas surfando ou fazendo natagdo, individuos
cegos e deficientes visuais jogando futebol, pessoas com AIDS fazendo gindstica, cardiopatas e
diabéticos realizando exercicios e condicionamento fisico, autistas sobre patins ou alunos com
Sindrome de Down em turmas de iniciag¢do esportiva (PEDRINELLI e VERENGUER, 2005).

A EF possui dentro de seu universo e conteido das praticas fisicas, imensas possibilidades
nas questdes estéticas, simbdlicas, social, psicoldgica e educacional. Assim, podemos perceber o
esporte e a atividade fisica como um universo que permita o desenvolvimento humano e global
de individuos com necessidades especiais.

Apesar das grandes mudangas na histdria percorrida pela EF ao decorrer das ultimas duas
décadas no Brasil (CASTELLANI FILHO, 1998), precisamos lembrar que ainda existem
problemas das diferentes ordens e formas a serem superados, sobretudo no ensino e pesquisas
voltados a PCNE. Sdo poucos os professores de EF que ndo possuem dividas em relacdo as
possibilidades de trabalho com as PCNE’s (SILVA, 2004).

Esta nova tendéncia inclusivista no cendrio politico brasileiro deixou os dirigentes
educacionais e os agentes pedagdgicos (professores e professoras) confusos perante a obrigacdo
de trabalhar simultaneamente, no mesmo espacgo e tempo de aula, com alunos que apresentam as
mais diferentes formas e habilidades (ou competéncias).

Diante desta nova perspectiva, o desgastado idedrio de igualdade comeca a ser deixado de
lado e surge um novo discurso hegemonico. Estamos falando das diferencas concretas existentes

entre os homens, que sempre existiram e eram desconsideradas pela maioria dos educadores
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(CARMO, 2002).

S@o necessdrias modificagdes instrucionais para o ensino inclusivo. Estas modifica¢des
incluem o incentivo a aprendizagem cooperativa; instru¢des diretas e individualizadas; modelos e
estratégias inovadoras de intervengdo que atendam as necessidades especiais dos alunos PCNEs;
além de educacdo do movimento, especificamente dos conteidos e possibilidades da EF
(BLOCK et al., 1994).

Principalmente o item da aprendizagem cooperativa parece influenciar na inclusdo de
alunos PCNE’s nas aulas de EF escolar. Ja as instrugdes diretas (cuidados e seguranca, instrugdes
assertivas e materiais adaptados) envolvem toda a didética e pedagogia do movimento (dominios,
conhecimento e habilidades para ensinar a EF por parte do professor) para oferecer diversas
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento de novas habilidades por estes publicos.

Hoje, encontramos na inclusdo social (full inclusion) a etapa que considera a PCNE como
individuo j4 integrado as questdes e ambiente social, sendo necessdrio agora que ocorra o
estimulo das potencialidades dos mesmos, através de oportunidades, possibilidades de atividades
e adequagdes ou adaptagcdes as reais necessidades, capacidades e limitagdes destes individuos,
que os configuram em condi¢des especiais e diferenciadas, mas ndo mais prejudicados em
relacdo aos individuos sem estas necessidades especiais, nem tampouco subjugados ou
discriminados em razdo de suas deficiéncias e/ou incapacidades.

Segundo Cidade e Freitas (2002) a grande maioria dos professores, que hoje atua na escola,
ndo recebeu formacgdo satisfatoria para sua participacdo no processo de inclusdo. Isso se deve a
tardia oficializacdo da EFA, que prevé a atuacdo do profissional junto as PCNE’s, nos curriculos
da graduacdo em EF, que sé se deu por meio da Resolu¢do n.° 03, do Conselho Federal de
Educacdo, ao final dos anos 80 (em 1987).

Soodak e Podell (1993) afirmam que professores mais eficazes referem-se menos ao ensino
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especial, ou seja, ao ensino segregante das PCNE’s. Bandura (1997) discorre sobre pesquisas
(Ashton e Webb) que observaram que a auto-eficicia prediz os niveis do alunos em educagao
especial, que os professores ou se esforcam mais e apostam com maior “creditacdo” nestes
alunos, ou invocam a baixa capacidade dos alunos, suas deficiéncias e dificuldades e com isto
justificam o baixo investimento ou pouca insisténcia com 0s mesmos alunos.

Diante deste panorama surge a importancia da preparacdo dos profissionais de EF para
atuacdo com PCNE’s, visando os diversos eixos de sua formacgdo e espacos para discussio e
andlise para o processo inclusivo na EF escolar e suas transformagdes.

A motivacdo e auto-eficdcia dos docentes de EF tornam-se elementos fundamentais no
processo de ensino das pessoas com deficiéncia (PCNE), uma vez que os estimulos, a
compreensdo e as sistematizacdes metodoldgicas devem ser adequadas as caracteristicas
especiais da populacio e muitas vezes ser dirigida individualmente e adaptada para cada aluno(a)

de modo a obter as melhores condicdes de aprendizagem e desenvolvimento.
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5 0 PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA E AS CRENCAS DE AUTO-EFICACIA DO
PROFESSOR

“With great powers, come great responsibilities...”
(Spider-man, Marvel Comics)

O professor de Educacio Fisica - agente pedagégico do movimento

Ensinar é uma func¢do complexa que implica num sem nimero de obstaculos, revezes,
fracassos e frustracoes (BZUNECK, 2000). Esta funcdo complexa do “ensinar”, se aplicada a EF,
também se apresenta repleta destes obstdculos e frustracdes; mas também possibilita diversos
beneficios nos aspectos motores e sociais; além da transmissdo dos conteidos da EF e da
aprendizagem das praticas corporais. Autonomia, transmissdo da cultura, valores e principios
éticos e filosdficos estdo agregados a estes conteudos.

Pela mediacdo do profissional de EF, atuando no estimulo as potencialidades dos alunos e
transmitindo conhecimentos sobre o universo das praticas corporais, se configura o processo de
ensino e aprendizagem da EF.

Segundo Bandura (1997), um dos principais fins da educacao formal seria proporcionar aos
alunos ferramentas intelectuais; desenvolvimento de suas crengas de eficicia e interesses
intrinsecos; necessdrios para educarem a si mesmos em uma diversidade de demandas
situacionais e contextos ao longo de suas vidas.

E no professor, atuante direto no ensino, que estd grande parte do sucesso educacional e do
estimulo as potencialidades latentes do educando, através da ‘“‘sinergia” entre os elementos
constitutivos do processo ensino-aprendizagem (NOGUEIRA, 2002). O professor € um dos
transformadores mais efetivos do processo educacional, em qualquer drea de atuacdo ou

conhecimento. Sua importancia € vista no processo de formagdo das pessoas que passam por seus

ensinamentos, constituindo-se de um papel de grande responsabilidade social.
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Assim também o sdo os profissionais de Educacao Fisica (EF), ao serem responsaveis pela
transmissdo de conhecimentos do universo das prdticas corporais. Sdo eles os agentes
pedagdgicos (PAES, 2002) da EF, na escola e em outros contextos educativos, facilitadores na
transmissdo destas praticas corporais e dos conteidos especificos da EF, dentro das
possibilidades do movimento humano, segundo Paes (2002) e Balbino (2005). Estes agentes
pedagégicos da EF estio munidos da responsabilidade social e compromisso pedagégico. E nesta
responsabilidade social incumbida ao professor de EF, que se pode compreender a EF e legitima-
la como fundamental no processo educacional, na formacdo humana e no desenvolvimento da
autonomia; através das intervengdes educativas para as diversas demandas situacionais nos cursos
de vida dos alunos e aprendizes (BANDURA, 1986; 1997; 2001).

O professor de EF, dentro das especificidades de ensino, nos diversos contextos e publicos
de atuacdo, € uma pessoa que efetivamente atua no processo educacional, ao lado dos demais
profissionais envolvidos no ambiente pedagdgico, dentro e fora da escola. A familia, o convivio
social, a comunidade e as préticas de lazer também se agregam a este processo de formacdo e o
complementam de forma complexa e integrada.

Desta forma, percebe-se a influéncia dos professores de EF em todos estes ambientes ou
cendrios, nos quais desenvolvem-se as praticas corporais e de movimento humano. O professor
ou professora de EF, tratando de grandes grupos ou até mesmo grupos menos numerosos
(chegando até a funcdo individualizada do personal trainner, nos dias de hoje) precisa também
legitimar sua posicdo e reconhecer sua atuacio e a importancia de seu trabalho efetivo, integrado
e sobretudo educacional; que se expande as diversas faixas etérias, pois pode oferecer conteidos
e conhecimentos a todas as idades, desde as criancas até adultos; antes, durante e apds a fase
escolar, em diversos ambientes.

Ao se atuar em varios cendrios sociais, € preciso considerar as caracteristicas de seu publico
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e demonstrar dominio, seguranca e compreensao a respeito desta pluralidade a qual a EF oferece,
dentro do universo de suas préticas e oportunidades (PAES, 2002).

Pela multifuncionalidade educacional e respeitando a pluralidade do fendmeno esportivo e
das praticas corporais, sao necessdrias diversas habilidades para que o professor de EF alcance
suas metas e transmita os conhecimentos e as possibilidades de expressdo destes conteddos. Estas
habilidades ndo se resumem unicamente as questdes relacionadas a habilidades especificas e
técnicas de movimento de determinada(s) modalidade(s), atividade(s) ou conteudo(s) da EF
(esportes, dancas, lutas, jogos e gindsticas, por exemplo).

Muitas vezes, sdo solicitadas dos profissionais de EF, habilidades sociais, competéncias
interpessoais, diddtica e motivacdo para estimular os alunos e transformar seus ambientes de
atuacdo; quer sejam escolas, academias, clubes, instituicdes, empresas, etc.

Neste contexto, muitos professores, altamente capacitados e com formagdo académica
privilegiada, com competéncia pedagdgica e conhecimentos necessirios ao ensino de seus
conteddos, sofrem abalos e impactos na motivacdo, que repercutem diretamente em sua
intencionalidade de continuidade na carreira e no nivel de esforcos empregados nas atividades
profissionais, visando atingir as metas educacionais planejadas (BZUNECK, 2000).

Paes (2002), estudando a pedagogia do esporte, fornece um modelo que considera que o
esporte e, por conseguinte a EF, podem contribuir na educagdo e formacao de criancas e jovens,
sendo atletas ou ndo. Ainda, o autor declara que na atuacdo profissional em EF, existem aspectos
que devem ser sempre identificados (PAES, 2002): a inclusdo deve ser preponderante em todo o
processo; a negacao da especializacdo precoce de movimentos precisa ser considerada para ceder
espaco a exploracdo da diversidade motora, através da diversificacdo de movimentos e
modalidades; € preciso que se oferecam vivéncias e possibilidades de contato dos praticantes com

o universo de contetidos da EF e a pluralidade de funcdes do esporte e da EF, bem como suas
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variadas formas de intervengdes.

A pedagogia do esporte, considerando o cendrio, as personagens, as modalidades e os
objetivos delimitados no estudo, deverd proporcionar as criancas € aos jovens O
conhecimento de diferentes modalidades, devendo sua pratica ser organizada em obediéncia
a um tempo pedagdgico adequado, respeitando as caracteristicas da faixa etdria dos alunos,

bem como a fase de ensino da qual o aluno faz parte (PAES, 2002, p. 97).

Para Betti (2004), a EF pode ser entendida numa perspectiva sdcio-cultural, que apresenta
principios muito semelhantes aos propostos acima. Nesta abordagem sdcio-cultural, € possivel se
derivar alguns principios pedagdgicos gerais: a inclusao, a diversidade e a alteridade.

Com relacdo a inclusio, significa que os alunos tém o direito a EF e a participacao efetiva e
acesso pleno a seus contetdos e possibilidades de vivéncias destes conhecimentos. Por isso, a EF
deve incluir o quanto for possivel todos os alunos, adotando estratégias adequadas a participacao,
inclusdo e diversificagdo dos conteidos (BETTI, 2004). O principio da inclusdo também passa a
ser uma premissa fundamental nos trabalhos e na atua¢do em Educacao Fisica Adaptada (EFA).

A diversidade das atividades entra exatamente no conjunto das préticas propostas, que
devem permitir ao aluno, além do acesso e apropria¢do dos contetidos, também oportunidades de
ter contato e experienciar as mais variadas praticas corporais, facilitando o conhecimento e
ampliacdo da cultura corporal de movimento dos alunos. A diversidade deve assegurar o contato
com os mais variados contetiidos: jogos; artes marciais; brincadeiras; esportes; atividades ritmicas
e expressivas; danga; gindsticas e praticas de aptidao fisica; de formas variadas, combinadas e
contextualizadas (BETTI, 2004).

Outro principio € o da alteridade, que consiste na dialética relacdo entre o professor e o
aluno - entre o si e o diverso de si, o outro como constitutivo de si mesmo. NA EF, € preciso

considerar o outro, ou seja, o professor deve considerar seus alunos, na relacdo de totalidade
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complexa; ndo somente como objetos e sim sujeitos humanos - participantes ativos desta
alteridade e relagdo dialética, consigo e com o mundo ao redor.

Algumas situagdes incoerentes que divergem dos propdsitos da pritica pedagdgica e
acontecem nas ac¢oes metodoldgicas utilizadas pelos professores na EF, também nado favorecem
esta dialética acdo para a alteridade (NISTA-PICCOLO, 1995, p.11-12). Ao invés de criarem
condi¢cOes para que os alunos se tornem criativos, independentes e responsdveis; apenas
apresentam os objetivos, conteddos programdticos, as estratégias e as avaliacdes de maneira
imposta e condicionada a seus alunos; com enfoque na aptidao fisica e nas ci€ncias bioldgicas.
Nista-Piccolo (1995) propde que as decisdes devem acontecer de maneira dialética com os
alunos, estabelecendo-se assim uma postura dialética do educador-educando.

Betti (2004) também destaca as diversas estratégias de ensino necessdrias a docéncia em
EF, que rompam com a tradi¢do técnico-pedagdgica e facilitem o desenvolvimento de novas e
diversas estratégias de ensino sistematizado dos contetddos da cultura corporal de movimento.

Além das sistematizagdes pedagdgicas dos conteidos especificos (ensino dos jogos,
contextualizacdo histérica e geografica, resolucdo de problemas, desafios apropriados, dentre
outros) é preciso que sejam somadas estratégias para o desenvolvimento do ponto de vista
cognitivo e reflexivo, estimulando a criticidade, a autonomia, a discussdo das praticas corporais
vigentes e os fendmenos socioculturais decorrentes dos esportes e das atividades fisico-corporais.

Ao destacar a necessidade de estratégias que busquem desenvolver o plano cognitivo e
reflexivo acerca da cultura corporal de movimento, pode-se recorrer a TSC e suas premissas
tedricas aplicadas ao ensino da EF: a triade do determinismo reciproco considera os fatores
sociais (ambientais), pessoais (sujeito e alteridade) e comportamentais (afetos, emocgdes e
sentimentos, além das relagdes pessoais) das praticas pedagdgicas em EF.

A reciprocidade triddica da TSC pode ser observada na ac¢do docente € no conjunto de
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atividades dos professores de EF, dada a riqueza e especialidade desta disciplina escolar, em seu
universo de conteddos e suas diferenciagdes com relacdo ao espaco das aulas. As atividades s@o
praticas e a questdo da ludicidade, que é possivel se encontrar no ambiente destes jogos,
brincadeiras, esportes, lutas, danga, exercicio e atividade fisica e outros conteidos da EF, sdo
muito importantes para o desenvolvimento motor e para a conquista da autonomia, convivéncia,
cidadania e criticidade, segundo Freire e Scaglia (2003).

Pode-se ir além: ao se trabalhar o plano cognitivo, é possivel desenvolver estratégias de
ensino da EF que estimulem e desenvolvam as crengas pessoais de auto-eficicia dos alunos e
professores, através da auto-regulacdo, agéncia humana, capacidades reflexivas e mecanismos
cognitivos internos (BANDURA, 1986; 1997; 2001) na mediacao das a¢des docentes e discentes
em EF, em qualquer ambiente a que se esteja analisando. Isto poderia transformar o ensino da EF,
voltado a eficdcia e autonomia, pois para Nogueira (2002) as praticas escolares com énfase nas
avaliacOes tradicionais e padronizadas, praticas competitivas e comparacao de resultados podem
destruir as crengas frageis de competéncia de alunos menos preparados. Bandura (1977)
caracteriza este formato de experiéncia escolar como “educacdo na ineficicia”, na qual ndo
ocorre a promogao das potencialidades e ndo existe um ambiente estimulante a aprendizagem dos
alunos, levando em consideracdo as diversidades dos niveis e caracteristicas pessoais dos

aprendizes.

65



A auto-eficacia do professor: um fator importante no ensino

Os estudos em auto-eficicia vém ganhando espaco no ambiente educacional,
correlacionados a motivacdo e persisténcia nas tarefas educacionais (NERI, 2002). De acordo
com Azzi e laochite (2001), os pensamentos de Bandura tém encontrado repercussdao em diversas
areas do conhecimento; por exemplo, na satide em geral e na Educacao Fisica em particular; onde
o conceito de auto-eficdcia tem tido muita repercussao.

Ao considerar a triade da TSC nas interacdes da atmosfera educacional, os fatores
situacionais, associados aos comportamentos € aspectos pessoais ou subjetivos, inseridos neste

contexto, podem interferir também na auto-eficdcia do professor:

As crencas que os professores t&ém na sua propria eficdcia relacionam-se com as suas
praticas e também com o sucesso e o bem-estar dos alunos. Os professores que se
sentem eficazes criam um clima nas aulas em que o rigor académico e o desafio
intelectual sdo acompanhados pelo apoio emocional e encorajamento, necessarios

para lidar com esse desafio NOGUEIRA, 2002, p. 48).

Soodak e Podell (1996) afirmam que diversos pesquisadores da psicologia e da educacdo
tém se baseado no conceito de auto-eficicia docente de Bandura, dentro da perspectiva social
cognitiva, para a compreensdo do fendmeno de atuacdo educativa. Para Pajares (1992), o senso
de eficdcia é uma das mais importantes crencas educacionais para os professores. Woolfolk
(1993) concluiu que as crencas de auto-eficicia dos professores sdo uma das poucas
caracteristicas pessoais que se relacionam consistentemente ao desempenho dos alunos.

Estas crencas, associadas a mecanismos que exercem influéncia significativa sobre a
percepcio, compreensdo, apreensdo e realizacdo dos professores'®, permitem a compreensdo dos

comportamentos e atitudes docentes; além da andlise das influéncias sociais (externas) e dos

16 Podemos citar a auto-regulago e capacidades reflexivas, destacadas na TSC (BANDURA, 1986).
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mecanismos cognitivos (internos) que interagem nas acoes e atuacdes dos professores.

No texto “La autoeficacia em el contexto académico: exploracion bibliografica comentada”,
Navarro (2004, p.4-9) nos oferece uma boa sistematizacdo sobre pesquisadores que estudam
auto-eficdcia docente. Entre eles, encontram-se Ashton, Woolfolk-Hoy, Tschannen-Moran,
Schunk, Kagan, Pajares, Ross, Soodak, Podell e ela prépria (Navarro) como autores que realizam
investigagdes sobre auto-eficdcia docente no cendrio internacional. No cendrio nacional, Bzuneck
€ o autor de destaque nesta temdtica. Ele estuda a auto-eficicia de professores, mas ndo
especificamente a do professor de EF.

Bandura (1997) ndo chega a apresentar uma defini¢do conceitual sobre auto-eficicia do
professor'’, se interessando mais pelas questdes relativas 2 eficdcia coletiva do ambiente escolar
(NOGUEIRA, 2002). Para Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy e Hoy (1998) a crenca de auto-
eficacia do professor € a crenca na capacidade de organizar e executar as acdes requisitadas na
atuacdo docente, para o professor ser bem sucedido numa tarefa especifica de ensino, num
contexto particular. Esta eficicia supde duas avalia¢des: aquela a respeito da competéncia do
préprio docente; e a outra, relacionada a tarefa especifica (NOGUEIRA, 2002).

Mais recentemente, Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001) definiram a auto-eficicia do

professor como:

[...] o julgamento de suas capacidades em alcangar os resultados desejados de
engajamento e aprendizagem do aluno, até mesmo entre aqueles alunos que possam
ser dificeis ou desmotivados (TSCHANNEN-MORAN ¢ WOOLFOLK-HOY, 2001,

p.783).

17 No livro “Self-efficacy: the exercise of control”, Bandura (1997, p.240-243) atribui apenas 04 paginas ao conceito de auto-
eficdcia aplicado a atuacdo docente (feachers perceived efficacy) sem propor uma defini¢cdo pessoal a respeito da utilizagdo deste
construto para a atividade docente. Sua obra, que reuniu um material satisfatério e bem organizado sobre o conceito de auto-
eficdcia e suas diversas aplicagdes, possui no total, 603 pdginas. Segundo Nogueira (2002, p.79), o autor enfoca-se mais na
questdo da eficdcia coletiva escolar do que a questdo da eficdcia do professor. A preocupagdo do autor, de acordo com Nogueira
(2002), estd mais em identificar as condi¢des dos sistemas educacionais que contribuem para a eficdcia do professor.
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Este julgamento das capacidades docentes estd relacionado aos comportamentos do
professor na sala de aula; ou, para a EF, nos ambientes fora de sala de aula em que ocorrem as
intervencoes; além das atitudes relativas ao ensino e abertura a idéias inovadoras (NOGUEIRA,
2002). Outra caracteristica relacionada é que a auto-eficidcia docente influencia o sucesso e
crescimento afetivo dos alunos (TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK-HOY e HOY, 1998).

Bandura (1997) aponta evidéncias que “indicam que as crengas dos professores em suas
eficdcias docentes determinam parcialmente como estes professores estruturam suas atividades
instrucionais € modulam as avaliagcdes dos estudantes a respeito de suas capacidades intelectuais”
(BANDURA, 1997, p.240).

Pajares (1992) aponta uma série de pressupostos a respeito das crengas de auto-eficicia dos
professores: inicialmente, as crengas se formam cedo, tendendo a se perpetuarem e persistirem;
segundo, quanto mais cedo forem sendo formadas, irdo oferecer mais resisténcia a mudanga. J4 as
crencas adquiridas mais recentemente tendem a ser mais vulnerdveis a estas mudancas e
adaptacoes.

De acordo com Ashton (1984), ha 2 componentes nas expectativas de auto-eficdcia do
professor: 1. o professor acredita que, em geral, os alunos podem aprender a matéria, que, no caso
da EF, pode compreender as habilidades e competéncias relacionadas a transmissdo dos seus
conteddos (esportes, lutas, gindsticas, dancas, jogos e brincadeiras, folclore, condicionamento
fisico, satde e qualidade de vida); e 2. que o professor acredita que determinados alunos podem
aprender sob a sua orientacao.

Bandura (1986) resume em quatro itens as principais conseqiiéncias de uma crenca sélida de

auto-eficdcia percebida nos professores. Sao elas (BANDURA,1986):

e mudancas no estabelecimento de metas, buscando maiores desafios para si proprio;
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e mudangas no esfor¢o aplicado para executar uma tarefa;
e persisténcia, apesar das dificuldades encontradas no caminho; e
e postura perante o fracasso.

As mudancas no estabelecimento de metas tornam-se essenciais no trabalho com EFA, pois
o professor freqiilentemente necessita reavaliar e estruturar novos planos de acdo e programas
sistematizados de EFA a seus alunos com necessidades especiais. A administracdo e
gerenciamento destas metas, desde o planejamento até a obtencdo e alcance de resultados
concretos na aprendizagem das PCNE’s traz constantes desafios aos docentes. E através deste
processo de reconhecimento e €xitos nas intervencgdes, que o professor de EF vai consolidando
seu processo de auto-motivagdo e agéncia humana (BANDURA, 2001) nas suas atividades
profissionais.

Tratando especificamente dos aspectos motivacionais, de acordo com Winterstein (2002),
podemos observar a persisténcia e o esforco como fatores preponderantes também no processo da
motivacdo. Portanto, ao avaliar e realizar alteracdes no nivel de esforco empregado na tarefa
docente, pode-se observar os niveis pessoais de motivacdo do professor para as tarefas e, por
conseguinte, seus niveis de auto-eficidcia docente, suas crencas e auto-regulacdo para as
atividades as quais o mesmo se empenhe, visando o ensino-aprendizagem da EF; e no caso
daqueles que atuam em EFA, na atuagdo com alunos PCNE s e em ambiente inclusivo.

Além da percepcdo do esfor¢o, a persisténcia do professor mediante situacdes adversas em
sua profissdo, pode trazer incrementos e fortalecer suas crengas de auto-eficdcia docente.
Associada a estes componentes motivacionais, a crenca de auto-eficicia docente também se
estrutura com as atitudes e comportamentos dos professores de EF, mediante experiéncias de

fracassos ou situacdes nas quais os resultados da agcdo docente ndo tenham surtido o efeito
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planejado. Neste caso, podem influir na diminuicao dos niveis de auto-eficdcia docente.

Aqui também surge a importancia da experiéncia vicariante e da observacdo de modelos
similares, nos quais professores com menos experiéncia (idade, tempo de docéncia ou formacao)
se espelham em colegas de profissdo, trocam experiéncias e informacdes com estes profissionais.
A modelagdo e a aprendizagem vicariante, nestes casos podem fortalecer as crencgas docentes.

Para compreender a auto-eficdcia do professor e sua participacdo no ambiente educacional,
€ preciso considerar trés dimensdes: os seus resultados nos alunos; no préprio docente e na
estrutura organizacional analisada (NOGUEIRA, 2002).

Os resultados da mesma nos alunos se relacionam com a motivacdo, rendimento e eficcia
pessoal do corpo discente. A relacdo da auto-eficdcia com a motivacdo no ambiente educacional
estimula a aprendizagem e tem a func¢do facilitadora na aquisi¢do de conhecimentos, habilidades
e desempenhos positivos; que por conseguinte resultam em rendimento e convicgdes de eficdcia
pessoal, tanto dos alunos quanto dos professores envolvidos.

Os resultados da auto-eficdcia docente no préprio professor podem ser observados nos
aspectos: nivel de esforco empregado a tarefa docente, com relagdo ao envolvimento e dedicacdo
as tarefas de ensino; além da persisténcia e resiliéncia face aos obstaculos ou adversidades e no
trabalho com alunos mais dificeis, levantados ha pouco. Nesta dimensdo surge também a questdao
da organizacgdo; planejamento e determinagdo dos objetivos; bem como o nivel de aspiracdo nas
tarefas e atividades docentes relacionados também a motivacio (WINTERSTEIN, 2002) do
professor. A abertura e flexibilidade a novas idéias e experiéncias, agregadas a uma menor
criticidade com relagdo aos fracassos também apresentam relacdes com as crengas de auto-

eficacia docente (NOGUEIRA, 2002). Ao evitar o foco nos erros dos alunos'® (este fato ainda é

'8 Segundo Nogueira (2002, p.68-69), as préticas escolares que enfatizam avaliagSes padronizadas, praticas competitivas de
graduagdo e o encorajamento a comparagdo de resultados podem destruir as crencas frageis de competéncia dos alunos menos
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muito comum em professores de EF atuantes no ensino formal e informal), valorizando as
possibilidades de superacdo das dificuldades discentes, surge uma nova dimensdo de processo
educativo que se configura no aprendizado com os fracassos e valorizacdo no aprendizado,
trazendo respostas motivacionais dos alunos e transformando o ambiente educativo através da
eficcia e da associagdo dialética entre os professores e alunos.

Um aspecto interessante destacado por Nogueira (2002) € a menor propensdo a recomendar
segregacdo de alunos com dificuldades para o ensino especial, havendo maior receptividade a
inclusdo de PCNE’s. Este aspecto pode colaborar muito para a andlise da auto-eficicia de
professores de EF, que atuem em EFA, com publicos de PCNE’s. Finalizando esta dimensao, o
entusiasmo e empenho no ensino e atividades docentes; juntamente com a probabilidade elevada
a continuidade na carreira docente e satisfacao profissional sdo componentes fundamentais que se
relacionam com a motivacao do professor.

A estrutura organizacional engloba a eficicia coletiva (BANDURA, 1997) do conjunto de
professores e os trabalhos integrados do corpo docente como um todo, considerando a
macroestrutura de ensino, com as condi¢des espaciais e sociais da institui¢do, caracteristicas de
publico, quadro de profissionais, filosofia de trabalho, politicas educacionais, dentre outros.

Decisdes baseadas no processo continuo da sala de aula, com a participa¢do dos alunos e
reflexdes sobre o processo de ensino, avaliagdes e propostas de aula; além do clima
organizacional que incide diretamente na questao motivacional (que pode atuar como facilitadora
a aprendizagem), interferem na configuracao da eficdcia do professor.

Outro fator que deve aqui ser destacado € da relac@o estabelecida entre a eficdcia docente

(subjetiva do professor) e eficdcia no ensino ou no sistema educacional (BZUNECK, 2000). A

talentosos ou menos preparados. E o que Bandura (1977) considera como a conversdo da experiéncia escolar voltada a “educagdo
na ineficicia” (BANDURA, 1977), que ndo promovem um ambiente estimulante das potencialidades e que considere as
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eficacia docente seria o conjunto de crencas relacionadas as acdes docentes e que se engendram
na perspectiva do agente pedagdgico, o professor de EF.

Ja a eficdcia no ensino engloba as crengas dos professores (ou descrengas, em muitos casos,
de professores de EF!) com relacdo ao sistema de ensino e sua estrutura. Quanto ao quadro atual
da EF escolar, pode aparecer a necessidade de discuss@o sobre a crenca de eficdcia no ensino, em
virtude do sistema educacional brasileiro e das caracteristicas da EF na realidade atual. Muitas
vezes, a EF € interpretada de maneira nao-pedagdgica, desprovida de conteidos e com carater
recreativo ou de alienac¢do, conforme o Coletivo de Autores (1992) muito bem ilustra a questdo a
respeito da ruptura da EF, descontextualizada e como pratica somente pela pratica.

O termo “auto-eficdcia do professor” passou a designar essas expectativas e desenvolve-se

segundo 8 dimensdes (ASHTON, 1984; NOGUEIRA, 2002), no quadro 01 a seguir:

01. Sentir-se pessoalmente realizado, reconhecendo o trabalho como significativo e importante.

02. Ter expectativas positivas para o comportamento e os resultados dos alunos, esperando o progresso dos mesmos.

03. Responsabilizar-se pessoalmente pela aprendizagem dos alunos, mostrando disponibilidade para examinar o seu
desempenho.

04. Estratégias para atingir os objetivos, planejando a aprendizagem dos alunos, estabelecendo metas para si proprio
e identificando estratégias para as alcancar.

05. Afeto e emogdes positivas; sentindo-se bem com o ensino, consigo mesmo e com os alunos.

06. Sentir que se tem controle, convic¢ao e possibilidade de influenciar a aprendizagem dos alunos.

07. Sentir que se t€m objetivos comuns com os alunos, desenvolvendo um empreendimento conjunto para atingir
esses objetivos.

08. Tomar decisdes democraticamente, envolvendo os alunos nas escolhas de objetivos, estratégias e agdes.

Quadro 01 — 08 (oito) dimensdes da “auto-eficdcia do professor” segundo Ashton (1984). Adaptado de Nogueira (2002. p.72).

Gibson e Dembo (1984) afirmam que professores com altos niveis de eficacia pessoal t€m

diversidades nos niveis e caracteristicas pessoais dos estudantes.
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maiores condi¢des de construir ambientes favordveis a aprendizagem, onde os alunos sdo
participantes ativos e praticas inovadoras de ensino parecem ocorrer.

Woolfolk (2000) afirma também, que o professor com alto nivel de eficicia, pode
alcancar aqueles alunos com mais dificuldade e ajudéd-los a aprender, esforcando-se e persistindo
mais. A auto-eficdcia do professor de EF surge de experiéncias de sucesso real com seus alunos,
ou seja, quando é completado o ensino dos alunos através de sistematizacdes e aprendizagens
realmente eficazes (SILVA, 2004).

Sendo assim, qualquer experiéncia ou aprimoramento que ajudd-los a terem sucesso nas
tarefas cotidianas de ensino lhes dard uma base para desenvolver um senso de auto-eficicia em
sua carreira (WOOLFOLK, 2000). O elevado grau de auto-eficdcia do professor se relaciona com
transformagdes no comportamento de seus alunos, tendo como conseqiiéncias (BZUNECK,
2000):

e melhores desempenhos, em diversas matérias;

e incremento da crenca de auto-eficdcia nos proprios alunos em conseqii€éncia das

modificagdes em sua motivagao.

Na EF, observar os desempenhos e realizacdes sdo mais evidentes que outras disciplinas,
uma vez que as praticas sdo desenvolvidas e expostas corporalmente pelos alunos (os
julgamentos e avaliagOes das tarefas sdo imediatos, durante as atividades propostas, de maneira
pessoal e expostas social e coletivamente), no conjunto de suas habilidades, destrezas e solucdes
de problemas motores. Muitas vezes, o desempenho e as realizagdes podem ndo ser totais, porém
os alunos apresentam um desenvolvimento considerdvel em relac@o a suas experi€ncias passadas,
que muitas vezes nao sao estimuladas e sequer notadas pelos profissionais de EF.

Na EFA, esta sensibilidade para as realizacOes pessoais € pequenos avangos no
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desenvolvimento das competéncias, habilidades e planos de acdo resultam em grande fator
motivacional, tanto para o aluno com necessidades especiais quanto para o docente, que percebe
estes avangos e resultados positivos.

E possivel fazer inferéncias de que professores com percepcdes baixas de auto-eficdcia
tendem a evitar atividades e até de planeja-las, quando as considera acima de suas capacidades.
Estes sdo menos persistentes no trato com alunos portadores de dificuldades e mostram-se menos
dispostos a inovagoes.

Para diversos autores que estudam a auto-eficdcia dos professores (GIBSON e DEMBO,
1984; 1985; SCHUNK, 1991; KAGAN, 1992; PAJARES, 1992; 1996; NAVARRO, 2004;
WOOLFOLK-HOY e TSCHANNEN-MORAN, 2001), os fatores por eles levantados e que mais
afetam as crengas de auto-eficdcia dos professores sao:

e 0 comportamento e as realizagdes de seus alunos;

e as séries escolares ou niveis de ensino;

e caracteristicas dos alunos e dos grupos de atuagdo;

e nivel de preparacdo e formacgao do professor;

e o tempo de exercicio da profissdo e experiéncia docente; e
e aidade cronoldgica e género.

Estes fatores passam a ser significativos no incremento ou diminui¢do das crencas dos
professores e poderdo ser responsdveis por mudangas na atitude docente (NAVARRO, 2005).

Nao se pode desconsiderar que a auto-eficdcia constitui-se de um construto dinamico e
complexo, podendo ser influenciado por estes fatores e variar durante um espaco de tempo, pelos

diversos fatores causais da reciprocidade triddica descrita anteriormente, na TSC.
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Conceituando a auto-eficacia do professor de EF para atuacio em Educacio Fisica Adaptada

ApOs a pesquisa tedrica e o embasamento na TSC e nos estudos de Bandura (1977; 1986;
1997; 2001), faz-se importante para o estudo conceituar e desenvolver uma concep¢ao, a0 menos
inicial, do que seria a auto-eficicia docente em EFA.

Bandura (1997) relaciona a auto-eficicia com as crencas e percepgOes internas das pessoas,
repleta de julgamentos e avaliacOes a respeito das proprias capacidades de organizacdo e
execugdo de planos de acdes visando determinados resultados ou feitos, ou até mesmo de recrutar
as capacidades auto-regulatorias e remodelar ou reestruturar estes cursos de agao.

Pois bem, se considerarmos os agentes pedagdgicos - os professores- como estes sujeitos, a
auto-eficdcia docente passa a ser aplicada na atmosfera educacional. Entdo a auto-eficdcia do
professor seria o julgamento a respeito das capacidades pessoais do professor na competéncia de
ensinar e auxiliar seus alunos no processo de aprendizagem, mesmo aqueles alunos dificeis ou
desmotivados (TSCHANNEN-MORAN e WOOLFOLK-HOY, 2001). Assim, pode-se
desenvolver que:

A auto-eficacia do professor de EF é o conjunto de crengas e percepcoes internas,
derivadas de julgamentos e avaliacbes sobre as competéncias docentes necessdrias para
transmitir e ensinar os conteiidos e conhecimentos da EF e das prdticas corporais,
considerando-se as particularidades da EF, sua diversidade de conteiidos e pluralidade
funcional.

Esta consideragao a respeito das crengas dos professores de EF e suas relagcdes no processo
de aprendizagem dos contetiidos inerentes a EF transformam o professor na figura mediadora
entre os conhecimentos da EF e a aprendizagem dos alunos, considerando-se as caracteristicas, os
interesses, 0s cendrios € contextos nos quais estas praticas e conhecimentos sao transmitidos ou

aplicados.
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Avancando nas questdes conceituais, pode-se também desenvolver, através do
embasamento tedrico a respeito do conceito de auto-eficicia e sua aplicacdo no contexto docente
e educacional especial ou inclusivo, como no caso da EFA:

A auto-eficdcia do professor de EFA pode se caracterizar como a crengas e percep¢oes
internas do profissional de EF atuante com pessoas com necessidades especiais, derivadas de
julgamentos ou auto-avaliacoes a respeito de suas competéncias, capacidades e habilidades
sociais na transmissdo dos conteiidos e prdticas corporais da EF para estes publicos, através da
atuagdo docente.

O constructo estd presente desde a organizacdo e execucdo dos planos de acdo educativa
destes professores, na reestruturacdo e adequagdo as caracteristicas dos alunos e evidentemente
na atuacdo cotidiana e possibilidades de ensino de seus aprendizes, considerando-se os
contextos, objetivos, caracteristicas do piiblico e conteiidos a serem desenvolvidos, dentro do
universo da EF.

O professor de EF € o agente pedagdgico do movimento, vetor de aprendizagem da agéncia
humana de seus alunos, por intermédio do vasto conteido das préticas corporais. Através de suas
atuacdes educativas, transmitem os conhecimentos da EF, participam da simbolizacdo dos
conteddos da cultura corporal de movimento e podem estimular a modelacdo de diversos valores
morais, filos6ficos e atitudinais presentes nas praticas corporais, enfatizando a busca pela

cidadania e autonomia dos educandos.
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METODO
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6 METODO

Caracterizacao do estudo
Este estudo se caracteriza por uma pesquisa quantitativa (THOMAS e NELSON, 2002),
que se utiliza do conjunto de 3 (trés) instrumentos configurados em:
a) questiondrio de caracterizacdo dos participantes (QCP), com informagdes e dados
demograficos dos sujeitos desta pesquisa;
b) escala de auto-eficdcia (tipo likert) do professor de EF (POLYDORO et al., 2004)-
EAE;
c) questiondrio complementar (QC) com respeito a atitude inclusiva do professor de EF
(SILVA, 2004), que se agrega a escala likert utilizada neste estudo, para analisar fatores

da préatica docente em EFA e contexto inclusivo.

Os dados coletados foram estruturados em um banco organizado para o programa
estatistico SPSS — Statistical Package for Social Sciences'’, versdo 12.0 (2003).

Para a andlise dos dados, foram aplicados testes estatisticos ndo-paramétricos, contidos no
pacote deste software, caracterizado como um aplicativo estatistico.

Estes testes sdao apresentados a frente, ainda neste capitulo. Os resultados serdo discutidos
no capitulo seguinte. Todos os instrumentos utilizados no estudo se encontram anexados, ao final

da dissertacdo (vide Anexos, p.144-149).

' N. do autor: traducio SPSS- Statistical Package for Social Sciences: “Pacote Estatisitco para Ciéncias Sociais”. Vide
referéncias bibliograficas ao final da dissertacdo (p. 138-143).
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Objetivos do estudo

Os objetivos do estudo foram:

a) Estudar a auto-eficicia (AE) docente de professores de EF e compreender sua
influéncia na atividade docente em EF adaptada (EFA), através das percepcoes de
competéncia na atuacdo em EFA e da andlise dos fatores a que € atribuida esta
competéncia docente.

b) Analisar as associagdes entre a auto-eficidcia do professor e a preferéncia de
atuacao profissional (a 1.* escolha dos participantes), dentro das possibilidades de
atuacdo da EF; a satisfacdo e inten¢do de continuidade na carreira; o processo de
engajamento e atuagdo em EFA (seguranca, dominio de conteidos, competéncia e

motivagdo docente).

Participantes

Os sujeitos desta pesquisa foram profissionais de EF, ambos os sexos, graduados em
bacharelado e licenciatura; além de alunos e alunas concluinte (de dltimo ano de graduacdo) da
Faculdade de Educacdo Fisica da Unicamp, no ano de 2004.

Um requisito elementar para o participante ser considerado sujeito valido para a pesquisa é
o fato de que o mesmo deveria ser atuante ou ter atuado em EFA e assim ter tido contato e
experiéncias docentes com alunos com necessidades especiais (com algum tipo de deficiéncia),
em situacdes dentro de suas praticas docentes em EF; quer seja na fase de formagdo académica

ou em atuacdo profissional efetiva.
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Estatistica descritiva dos sujeitos — varidveis classificadoras

Participaram desse estudo 44 sujeitos, sendo 48,8% homens (n=21) e 51,2% mulheres
(n:22)20. Deste total de sujeitos, 6,9% eram alunos e alunas de dltimo ano de faculdade de EF no
curso de licenciatura; 93,1% possuiam graduagdo completa em EF, ou seja, formados em uma das
modalidades possiveis: licenciatura em EF ou bacharelado em EF (79,5% dos 44 sujeitos
possuem licenciatura em EF e 13,6% bacharelado em EF).

Dos sujeitos participantes (n=44), 65,9% faziam especializacdo lato-sensu; 11,4% faziam
pos-graduacio strictu-sensu (mestrado ou doutorado) e 2,3% tinham ambas (especializacdo e pds-
graduacdo).

A variagdo da faixa etdria dos participantes foi de 22 a 52 anos, sendo a média 29,8 anos e
desvio padrao de 7,74 anos com erro de 1,17 anos.

Quanto a atividade docente, 34,2% atuavam no ensino formal; 47,7% no ensino informal;
13,6% em ambos e 4,5% ndo atuavam como professores no momento da coleta de dados.

Outra caracteristica descritiva destes sujeitos: 36,4% atuavam em institui¢des publicas;
38,6% em instituicdes particulares e 20,5% em ambas; novamente 4,5% ndo atuavam em
instituicdo alguma por ndo trabalharem como professores no momento da resposta aos
questiondrios. O tempo de atuacdo dos participantes na atividade docente variou de 0 a 23 anos
de profissao, sendo que a média foi de 6,5 anos, mediana de 4,5 anos e desvio padrdo de 5,5 anos.

Todos os participantes tinham tido, até o momento da coleta, experiéncias de atuagdo em

EFA e contato com PCNE’s em situacdes pessoais de atuacdo em EF.

2 01 sujeito do banco de dados ndo respondeu a questdo de género (MISSING).
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Instrumentos utilizados
Escalas tipo Likert

As medidas escalares sdo compostas de uma seqiiéncia de ndimeros que se referem a
aspectos da realidade a ser observada, com o intuito de indicar propriedades ou atributos
psicologicos (PASQUALI, 1999). Na mensuracdo de atitudes e outros fatores de interesse em
pesquisas psicométricas, os fatores estudados sdo posicionados em dimensdes quantitativas em
relagc@o aos estimulos que os individuos sdo expostos (EAGLY e CHAIKEN, 1993).

O método Likert*' é uma técnica de escalonamento cientifico (EAGLY e CHAIKEN, 1993)
que pode ser aplicado em qualquer classe atitudinal de respostas, sendo muito utilizado em
trabalhos psicolégicos. Consiste de diversos itens, no formato de indagagdes e/ou afirmagdes de
crengas pessoais, dai sua relacdo com estudos e aplicagdo na auto-eficicia (BANDURA, 1997;
NOGUEIRA, 2002). Estas indagacdes sdao determinadas em um ‘“continuum” intervalar,
caracterizado por diversas graduacdes, que compdem a escala atitudinal (PASQUALI, 1999).

Os respondentes sdo solicitados a concordar ou discordar de determinadas afirmagdes ou
questionamentos, além de informarem o grau de concordancia e/ou discordancia com relacio aos
questionamentos (MATTAR, 1997). Escolhe-se a alternativa que melhor represente esse grau de
concordancia (de muito a pouco, por exemplo) com a afirmacao (EAGLY e CHAIKEN, 1993,
p.53). Cada alternativa na escala Likert recebe um escore numérico (de 1 a 6, por exemplo), de
acordo com a marcacdo e escolha do respondente, com relacdio a sua concordincia ou

. A - 22
discordancia™ .

2l Rensis Likert, em 1932, desenvolveu seu “método de avaliacdio somada” - ou método dos pontos somados/ “method of
summated ratings” (PASQUALLI, 1999, p. 119) por considerar que outras técnicas (Thurstone) eram enfadonhas e tomavam muito
tempo em sua andlise. O fato deste método escalar ser chamado de avalia¢do somada consiste no fato de que os escores obtidos na
escala sdo somados para a obtenc¢do de um escore total na escala atitudinal.

22 Em relagio a este modelo convencional de escala Likert, pode-se encontrar intervalos simétricos com nimeros positivos e
negativos, ou ainda variagdes adicionais com mais ou menos campos (graduacdes escalares). Também costuma-se discutir na
construcdo de uma escala Likert, especifica a certa atitude ou estudo, se haverd a consideracdo ou ndo do item neutro ou da
graduagdo mediana (indecisos). A cada célula de resposta € atribuido um niimero que reflete a dire¢do da atitude do respondente
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Instrumento 01 - Questiondrio de caracterizacdo do participante (QCP)

Consiste de um formuldrio com informagdes e caracteristicas dos participantes, para andlise
mais detalhada dos dados pessoais dos sujeitos. Dentro dos principios éticos de pesquisa, foi
assegurada a manutencdo do sigilo na identificacdo do participante, através de um termo de
consentimento formal (ANEXO 01, p. 145).

Foi levantado um banco de varidveis classificadoras dos sujeitos, tais como:

idade e género; formacdo e atividade profissional;

- atuagdo no ensino (formal e/ou informal) e tempo de atuacdo docente;

- tipo de instituicdo em que atua (publica e/ou particular);

- preferéncias e escolhas de atuacdo profissional na EF (escola, EFA, treinamento,
recreagdo e outros);

- nivel de satisfacdo e motivacdo profissional;

importdncia da profissdo e disposi¢do para continuar na atuacdo docente.
Estas informacdes servem para fornecer diversas varidveis classificadoras e informagdes de
caracterizagao dos sujeitos deste estudo, ja destacados na descri¢do dos participantes (Estatisticas
descritivas dos sujeitos, p. 80). Uma questdo analisada neste estudo foi o item 04 (quatro) deste
instrumento, que permite analisar a preferéncia de atuacdo profissional dos sujeitos nas dreas de
atuacdo da EF, oferecidas como opcao de 1.* escolha na preferéncia de atuacdo docente em EF

(EFA, lazer e recreacdo, escolar, treinamento e outros). Vide anexo 02 (p. 146).

em relagdo a cada afirmag@o. A pontuacdo total da atitude de cada respondente é dada pela somatdria das pontuacdes obtidas para
cada afirmacdo, totalizando um escore (somatdria) geral como resultado aos questionamentos- pontuacdo somada (MATTAR,
1997).
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Instrumento 02 - Escala de auto-eficdcia do professor de EF (EAE)

A “Escala de auto-eficicia do professor de Educacdo Fisica” (EAE), de Polydoro e
colaboradores (2004)>, é uma escala do tipo Likert de seis pontos. Seus questionamentos sio
distribuidos nas dimensdes: eficdcia no engajamento do estudante, eficdcia nas estratégias
instrucionais e eficdcia no manejo da sala de aula. A escala possui 24 itens e deriva do formato
longo da escala original americana de Tschannen-Moran e Woolfolk Hoy (2001). Apresenta
indices psicométricos satisfatérios, como a porcentagem de variancia explicada de 54% e valores
de consisténcia interna (alfa de Cronbach) de 0.87 para o fator engajamento do estudante, 0.91
para o fator estratégias instrucionais; 0.90 para o fator manejo da sala de aula; e 0.94 para a
escala de maneira geral (TSCHANNEN-MORAN e WOOLFOLK HOY, 2001; POLYDORO et
al., 2004). Encontrou-se na escala de Polydoro e colaboradores (2004) a melhor caracteristica
para a temadtica: o instrumento se adequa a realidade brasileira e permite a andlise dos fatores que
influenciam na auto-eficicia dos professores de EF.

Propos-se, para a realidade brasileira, a composicdo de 02 fatores, ao invés dos trés
propostos originalmente. O fator 1- a “intencionalidade da ag¢do docente”- € composto pelos itens
2, 4, 6,9, 10, 11, 12, 14, 15, 17, 18, 19, 20, 23; advindo do fator original “estratégias
instrucionais”, remodelado com fatores de maneira mais concisa e adequada. O fator 2- “manejo

de classe”- associou os fatores de manejo de classe e engajamento do estudante, com os itens 1,

3,5,7,8,13, 16, 21, 22, 24. Vide anexo 03 (p. 147).

2 A “Escala de auto-eficicia do professor de Educagdio Fisica” (POLYDORO et al., 2004) é uma versdo derivada da escala
OSTES (Ohio State Teacher Efficacy Scale) de auto-eficicia do professor (TSCHANNEN-MORAN ¢ WOOLFOLK-HOY,
2001), que foi traduzida para o idioma portugués e adaptada a realidade brasileira e a atividade docente em EF escolar. Os
pesquisadores realizaram adaptacdes da escala OSTES original, com o intuito de promover a especificidade tanto da drea (EF),
quanto dos termos lingiifsticos adequados ao idioma e a aplicabilidade dos questionamentos. Foram realizadas altera¢des com
respeito aos termos do questionamento, traducdes e adequacdes de diversas expressdes e palavras no intuito de evitar assertivas de
duplo sentido e também para que houvesse melhor compreensdo dos itens, no contexto da EF e na realidade brasileira
(POLYDORO et al., 2004). A op¢do de resposta foi alterada para o intervalo de 1 a 6 pontos (que anteriormente era graduada em
9 pontos), tendo como significado, a graduacgdo entre “pouco” (1) e “muito” (6).
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Instrumento 03 - Questiondrio de Atitude inclusiva do professor de EF (QC)

Este questiondrio constitui-se de itens relacionados a realidade do professor de EF atuando
em contexto inclusivo e EFA. Originalmente, foi criado por Silva (2004), como instrumento para
avaliacdo da questdo inclusiva da EF no ambiente educacional brasileiro. Neste estudo, serve para
uma andlise complementar com relacdo a percepcao das competéncias especificas ao trabalho
docente em EFA (vide anexo 04, p. 148-149). E composto por escalas likert de 10 pontos,
algumas questdes objetivas e um item dissertativo. Foi agregado a andlise de dados para fornecer
subsidios de andlise sobre a atuacdo dos professores de EF em EFA a suas atitudes em relacdo a
inclusao social das PCNE’s (SILVA, 2004).

As questdes do Questiondrio Complementar (QC) que serdo consideradas e utilizadas para
andlises e discussodes neste estudo sdo:

- questdes de 05 a 11- escalas likert (de 1 a 10 pontos- formato original), que levantam escores
a respeito da representacdo da competéncia na atuacdo com PCNE’s; dominio de conteidos
para a EFA; gerenciamento de aula; impacto e importancia da atividade docente na vida dos
alunos PCNE’s; motivacdo do professor; seguranca de atuacdo com PCNE’s; engajamento
do sujeito na atividade docente em EFA, respectivamente;

- questdo 13 e as atribui¢des destacadas como fatores de influéncia na atuagdo em EFA, que
serdo analisados a partir da proposta das fontes de formacdo de auto-eficécia, aplicadas a
atuacdo docente; e

- questdo 04, relativa a percep¢do ou avaliacdo sobre as competéncias docentes para atuacao

em EFA e com PCNE"s.
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Procedimentos
Apoés a autorizacdo da utilizagdo da EAE- “Escala de auto-eficdcia do professor de EF”
(POLYDORO et al., 2004)- e do “Questiondrio de Atitude inclusiva do professor de EF” (QC),

de Silva (2004), foram recolhidos 44 instrumentos (conjuntos de questiondrios) e os dados foram

analisados através do programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences) versdo 12.0

(2003).

Coleta de dados

A coleta de dados ocorreu no periodo entre os dias 10 de maio de 2004 e 15 de julho de
2004. Os instrumentos foram aplicados coletivamente aos sujeitos da pesquisa, em salas de aula
preparadas e reservadas para a aplicagdo dos questiondrios, na Faculdade de Educagdo Fisica da
Unicamp. Foram diversas sessdes e horarios, que ocorreram sempre com agendamento e convite
prévio por parte do pesquisador, de acordo com as disponibilidades dos respondentes. Nao havia
limite de tempo para o preenchimento, tampouco obrigagdo ou correcdes no preenchimento dos
instrumentos pelos sujeitos, que poderiam desistir ou abandonar a pesquisa a qualquer momento.

Nas ocasides de coleta, era apresentada uma breve explicacdo sobre objetivos e
procedimentos do estudo, destacado o cardter espontaneo e sigiloso da participag¢do, assim como
a possibilidade de desisténcia no momento da aplicacdo. Os participantes recebiam e preenchiam
um termo de consentimento formal (Anexo 01, p.145) em duas vias, com informagdes, endereco
e telefone de contato, bem como explicacdes sobre a pesquisa a que estavam se submetendo.

A presenca do pesquisador na coleta foi sempre mantida para esclarecimento de dividas ou
questionamentos dos instrumentos (terminologias, interpretacdo das questdes, desisténcias,
auxilios, criticas e sugestdes), sem, contudo, exercer influéncia ou persuasdao nas respostas dos

participantes.
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Métodos estatisticos

Os 44 participantes da pesquisa forneceram um banco de dados que foi trabalhado no
SPSS, versao 12.0 (2003), nos meses de outubro/2004 a junho/2005. Optou-se pela utilizacdo de
métodos estatisticos ndo-paramétricos, pois a amostra € o constructo ndo apresentam a
normalidade almejada. Além disso, os dados estdo organizados a nivel ordinal e ndo intervalar,
daf a terminologia de teste “ndo-paramétrico” (LEVIN, 1985, p. 183). Estes métodos apresentam
maiores restricdes de utilizacdo, porém sdo mais flexiveis e permitem a elaboracdo de inferéncias
tais como as que se pretende desenvolver neste estudo (SIEGEL, 1979).

Ainda assim, de acordo com Siegel (1979) e Levin (1985), a amostra atende a “Teoria
Central do Limite”, que permite considerar amostragens nado-paramétricas superiores a 30

sujeitos, consideravelmente consistentes e com aceitabilidade estatistica.

Dentre os métodos estatisticos desenvolvidos no estudo, realizou-se (SPSS, versao 12.0):

a) Teste de Kruskall-Wallis, um teste ndo-paramétrico alternativo para obter resultados da
comparacdo das médias e medianas (magnitudes das variacoes de 2 amostras — AYRES,
2003) de grupos dentro de uma amostra. Seria a forma de andlise de variancia (ANOVA
one-way) de forma ndo-paramétrica, através de ranqueamento (“ranking”). Foi utilizado
para comparar niveis de varidveis classificadoras, dentro da amostragem. Significancias

inferiores a 0,05 (p<0,05) indicam diferencas entre as medianas dos grupos.

b) Anadlise de Cluster (SPSS 12.0, 2003)
A andlise de Cluster tem como objetivo agrupar varidveis estudadas em relacdo a um
valor médio das mesmas, formando agrupamentos dentro da amostra (sujeitos ou

varidveis) que tenham caracteristicas semelhantes. Seu produto estatistico € o
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dendrograma®®. Este dendrograma mostra as similaridades relativas entre os casos (ou
varidveis) selecionados. Os ramos se iniciam mais préximos sendo distribuidos com
relac@o a estas semelhancas em intensidade decrescente da esquerda para a direita, sendo
normalizados em valores de 0 a 25 pontos, que foram re-escalados a um padrao normal Z-
score (SPSS, 2003).

Os casos ou clusters mais proximos e ao lado esquerdo apresentam maior similaridade
que os casos agrupados mais a direita do diagrama. O cluster permite avaliar diferencas
entre os casos e pode-se selecionar varios subgrupos em valores nos quais é possivel
identificar casos de um mesmo cluster bem aproximados e com agrupamentos
consistentes; e, a0 mesmo tempo, que sejam distintos entre si (entre um agrupamento e
outro). Em outras palavras, deve-se selecionar um nivel de divisdo que possibilite
verificar e agrupar os casos bem préximos e observar as ramificagdes e correlagdes
existentes, mas que também facilitem observar a configuracdo de ao menos dois grandes
grupos que se diferenciem consistentemente, dentro da amostra (SPSS, 2003), para

derivar as andlises estatisticas relacionadas aos estudos aos quais se referem.

*N. do autor: dendrograma= diagrama de 4rvore ou “tree diagram” (SPSS, 2003).
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RESULTADOS E DISCUSSAO
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

1. percepcdo de competéncia docente para atuagcao em EFA

Pode-se iniciar a andlise de dados a partir da percepcdo da competéncia docente dos
sujeitos com relacdo as suas atuagdes em EFA, destacada na tabela 01 a seguir:

Tabela 01 - Percentual de respostas com relagdo a questdo 04 do QC 25, com relagdo as percepgoes
de competéncia do profissional de EF no trabalho inclusivo com PCNEs (atuacdo em EFA)

ITENS QC4 ~PERCEPCAO da COMPETENCIA Percent (%) Valid Percent (%)
Nao Possui competéncias 6,8 6,8
Possui as competéncias 50,0 50,0
Falta competéncia mas reverte a situacao 36,4 36,4
N&o consegue observar esta percepcao 4,5 45
N&o respondeu 2,3 2,3
Total 100,0 100,0

Percebe-se que 50% dos sujeitos declaram possuir as competéncias necessdrias para o
trabalho com EFA. Mas o aspecto que chama a atencdo na tabela € a incidéncia de sujeitos que
responderam e admitiram “ndo possuir as competéncias, mas que mesmo assim conseguem
reverter a situacio”: 36,4 % dos sujeitos.

Este dado remete a diversas discussdes a respeito de formagdo académica e capacitacdo
profissional. O profissional de EF muitas vezes se encontra despreparado para o atendimento a
PCNE em EF (Cidade e Freitas, 2002) e muitos podem ser os fatores responsiveis por este
despreparo: falta de relacdes interdisciplinares; poucas experiéncias e contatos de atuacdo em
EFA; inseguranca ou pouco engajamento dos estudantes ou professores na atuagdo em EFA.
Muitos destes fatores sdo levantados na proposta do ensino reflexivo na EF e poderiam
transformar este quadro, através das propostas de préiticas de formagcdo e estdgios
supervisionados; relacdes dialéticas entre os professores e os alunos; curriculo ampliado,
temaético e interdisciplinar (BETTI e BETTI, 1996; BETTI, 2004).

Assim, o professor de EF poderia, de alguma forma, suprir as competéncias (ou a falta
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delas), para prosseguir na atuacdo docente. Através desta evidéncia, torna-se necessdria a
discussao da importancia de experi€ncias e observacdo de colegas atuantes em EFA. Por meio
das experi€ncias vicariantes, o professor pode encontrar informagdes e conhecimento para suprir
suas deficiéncias de formacdo e conhecimentos, que podem auxiliar na compreensdo da
incidéncia de 36,4% dos sujeitos da pesquisa terem respondido e assumido a falta de competéncia
mas habilidades para reverter a situacdo na atuacdo em EFA.

A participagdo em eventos, palestras e workshops; pode ser uma fonte para obtencdo de
experiéncias vicariantes e persuasdo verbal e social. Parece comecar a se evidenciar que somente
a formacgdo académica e as disciplinas curriculares ndo suprem as necessidades da demanda
profissional para atuacdo em EFA.

As mais diversas experiéncias diretas e outras formas de transmissdo de conhecimentos e
conteddos da EFA, bem como a temporalidade destas experiéncias (antes, durante ou apds a
formacdo académica), podem reforcar estas percepcdes de competéncia, além das proprias
atuacOes efetivas, prdticas profissionais e situacdes educativas onde sejam recrutadas as
habilidades, conhecimentos e sistematizacdes da EFA de cada profissional.

Segundo Cidade e Freitas (2002), grande maioria dos professores que hoje atuam ndo
tiveram formacdo satisfatéria para participarem do processo inclusivo atual, devido a tardia
oficializacdo da EFA e pouco espaco oferecido para a questdo inclusiva na formac¢do académica,
com abordagem a respeito das caracteristicas e necessidades especiais de cada tipo de deficiéncia,
a questdo da inclusdo e metodologias de trabalho na 4rea de atividade fisica adaptada.

Outra possibilidade a se considerar € a questdo da percep¢ao subjetiva da competéncia dos
respondentes. Podem ndo se considerar competentes por utilizarem comparagdes sociais e terem

avaliacOes e julgamentos de suas acdes docentes com muita criticidade, cobranca e pessimismo.

% QC- questiondrio complementar (instrumento 03- anexo 03, p. 111). 90



2. Fatores atribuidos a competéncia de atuacdo em EFA dos participantes da pesquisa
(cluster)

Através da andlise de cluster (SPSS, 2003), pode-se observar como se configuram os
agrupamentos dos itens da questdo 13 do instrumento QC? — “Assinale abaixo quais afirmagdes
representam as condicoes que vocé atribui a sua forma de atuacdo. Vocé pode assinalar mais de
uma alternativa”.

Estes agrupamentos (figuras 11 a 13) demonstram as associagdes entre as fontes de
atribuicdo da competéncia na atuacdo docente em EFA. Pode-se fazer as relacOes destes itens
destacados e as 04 fontes de construcdo da auto-eficicia propostas por Bandura (1997, 2001):
experiéncias diretas;, experiéncias vicariantes; persuasdo verbal; estados fisiologicos e
emocionais. Através do dendrograma apresentado (figura 11), podemos verificar a configuracdo
de 06 clusters iniciais, agrupados da seguinte forma:

a) cluster 01- itens qcl30; qcl3p; qcl3l; gcl3g.
b) cluster 02- itens qc13b; gcl3c.

c) cluster 03- gcl3h; gcl3i.

d) cluster 04- qcl3f; qcl3j; gcl3n.

e) cluster 05- gcl3a; qcl3q.

f) cluster 06- qcl3e; gcl3m; gcl3d.

A anélise de cluster inicial foi feita com os itens da questdo destacada e apresentaram a

seguinte configuracao na forma de dendrograma (figura 11, a seguir):

%6 QC- questiondrio complementar (instrumento 03- anexo 04, p. 148-149).
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Figura 11- Dendrograma entre os itens da questdo n.° 13 do questiondrio complementar (QC) em anexo. Os clusters se formam
decrescentemente da esquerda para a direita, de acordo com o grau de similaridade entre os itens listados nas linhas horizontais.

Para melhor visualizagdo, o dendrograma a seguir (figura 12) substitui a enunciagdo dos

itens de forma numérica pelos aspectos e fatores abordados nas afirmacgdes, configurando 06

clusters utilizados nesta analise.

Vale ressaltar que os itens analisados na questdo 13 do QC eram 16 assertivas, que se

relacionam e ddo €nfase muito mais as questdes de experi€ncias diretas e experiéncias vicariantes

na atuacdo em EFA, sendo que as fontes de persuasdo verbal e estados emocionais e fisioldgicos

possuem pouca representatividade no instrumento (SILVA, 2004), o que se caracteriza como uma

limitagcdo desta andlise.

Outro aspecto a ser observado € que as assertivas analisadas resultam sempre da

interpretacdo subjetiva dos participantes da pesquisa, que de acordo com suas interpretacdes,

92




experiéncias vividas e percepcao dos questionamentos a respeito de sua atuacdo, respondem e

selecionam os itens que indicam os fatores por eles levantados. Muitas vezes, o que foi

interpretado pode ndo ter sido o aspecto desejado pelo pesquisador na confeccdo do instrumento.
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Figura 12- Dendrograma entre os itens da questdo n.° 13 do questiondrio complementar (QC) em anexo. Os clusters se formam

decrescentemente da esquerda para a direita, de acordo com o grau de similaridade entre os itens listados nas linhas horizontais,
adaptado do output (gréficos de saida) do SPSS (2003).

Para iniciar esta discussdo, tomou-se como ponto de andlise da formagao dos clusters o

ponto 10, na escala combinada - “Rescaled distance cluster combine” - do dendrograma (linha

pontilhada lils, na figura 11 e 12):

a) O primeiro cluster (01) a ser analisado diz respeito a observagao das atividades discentes

(dos alunos) pelo professor de EF. Nota-se no dendrograma que o item avaliacdo direta

da tarefa observada pelo professor se associa significativamente com o item

desempenhos dos alunos observados no ensino, por parte dos docentes. Ambos vao mais

a frente se agrupar com o item percepcdo dos comportamentos dos alunos nas atividades.
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De acordo com a TSC em Bandura (1977; 1986; 1997), os 3 itens dizem respeito a andlise
dos resultados da acdo e da avaliacdo de éxitos e realizacdes por parte dos alunos, através
da atuacdo educativa docente. Bandura (1977) as caracteriza como expectativas de
resultados (outcome expectations). Estas avaliacdes e percep¢des dos €xitos dos alunos e
suas realizac¢des influem na composic¢ao da auto-eficicia docente, a partir do momento em
que trazem feedback e facilitam a avaliacdo dos desempenhos e verificagdo das metas
atingidas ou nao pelos alunos(as), que indiretamente refletem o trabalho docente no
processo de desenvolvimento de seus alunos. O desempenho dos alunos, nas aulas de EF,
pode ser considerado como fator que vai compor a AE docente e que se associa com a
auto-avaliacdo das tarefas propostas e elaboradas pelo proprio docente. As crencas de
auto-eficdcia ndo podem ser confundidas com as “expectativas de resultados” - outcome
expectations — como sdo descritas na literatura cientifica (BANDURA, 1977 e 1997,
SOODAK e PODELL, 1993; NOGUEIRA, 2002). Estas sdo expectativas nido nas
capacidades do individuo (no caso, o professor), mas sim nos resultados das acdes e
comportamentos. Logicamente, as mesmas colaboram e sdo componentes constitutivos
para a formacdo das crencas de auto-eficicia, mas ndo possuem o mesmo valor preditivo
nem tampouco a consisténcia cognitiva dentro do eixo tedérico da TSC, na qual as crengas
de auto-eficicia sdo fundamentais para diversos processos da agéncia humana
(BANDURA, 1997). Nao hé de se negar que as espera pelos resultados e desempenhos
motores na EF e EFA ndo gere expectativas (outcome expectations), mas deve-se fazer
uso do eixo tedrico para evitar-se a confusdo de limitar e confundir as crengas de auto-
eficdcia reduzidamente a estas expectativas de resultados. Como veremos ao final desta
andlise por cluster, a auto-eficdcia engloba mais fontes que somente as avaliagdes sobre

éxitos e fracassos nas a¢des humanas: estdo associadas as convic¢des do qué e quanto os
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b)

individuos podem conseguir com suas capacidades. Para finalizar a associa¢do destacada
no cluster 01, o item observacdo de aulas de outros colegas traz a questao da experiéncia
vicariante e aprendizagem observacional; servindo também como uma possibilidade de
feedback e facilitador na composicdo dos julgamentos da avaliacio docente sobre
desempenho e resultados dos alunos, através da andlise de estratégias e sistematizacdes de
outros docentes (colegas de profissdo). Esta observacao de aulas permite a auto-regulacdo
(BANDURA, 1986 e 1997) nos critérios e formas de avaliagdo docente na atuacdo em
EFA. Segundo Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy e Hoy (1998); a auto-eficdcia docente
se relaciona com os comportamentos do professor em sala de aula, com a abertura a novas
1déias e com atitudes relativas ao ensino; além de influenciarem o sucesso € o crescimento
afetivo dos alunos. Isto pode permitir ao professor de EF repensar suas priticas e
reestruturar as metodologias de ensino, através do ensino reflexivo da EF (BETTI, 2004;
RANGEL et al., 2005). Lembrando também que quanto mais cedo as crencas de auto-
eficacia forem se consolidando, mais tendem a se perpetuarem e irdo oferecer mais
resisténcia a mudancas (PAJARES, 1992; 1996). E exatamente no inicio da carreira que o
professor eficaz deve construir e consolidar crencas elevadas de docéncia e que perdurem
ou sejam incrementadas durante a carreira profissional.

O segundo cluster (02) diz respeito as disciplinas de graduacao, tanto as disciplinas gerais
de formagdo quanto aquelas disciplinas especificas de EFA (itens b e c, respectivamente,
na questdo 13 do QC). As duas varidveis se relacionam e vao se agrupar ao cluster 01,
formando um novo agrupamento (cluster A, em vermelho, figura 13), que serd discutido
mais adiante. Neste agrupamento (cluster 02), nota-se que as disciplinas gerais de
formacdo do professor de EF apresentam maior influéncia na configuracdo do cluster 02,

sendo que as disciplinas especificas que vém se associar as disciplinas gerais na formacao
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deste cluster. Estas tltimas parecem configurar o cluster com mais consisténcia do que as
disciplinas especificas de EFA. Em muitas universidades, o curriculo disciplinar com
respeito as disciplinas que abordam a questdo da inclusdo e o atendimento as PCNE’s se
encontra ainda muito reduzido. Com a formagao deste cluster 02, fica configurada a
participacdo singular da questdao das disciplinas gerais de forma¢do como subsidios para
atuacdo em EFA. Pode-se analisar que as mesmas sdo importantes na formagdo das
crengas de auto-eficdcia docente e para a atuacdo em EFA, que se complementa através
das disciplinas especificas de conteidos da EFA. A associacdo das disciplinas num
mesmo cluster pode ser compreendida pela proposta da interdisciplinaridade dos
curriculos, bem como sua ampliacio e estruturacdo temadtica. Isto possibilita as
associacoes e relacdes entre as diversas disciplinas gerais e especificas para cada area de
atuacdo da EF e a consolidacdo do ensino reflexivo na EF (BETTI e BETTI, 1996;
KOLYNIAK FILHO, 1996; BETTI, 2004; RANGEL et al., 2005).

Pode-se enfocar esta discussdo no entendimento da formacdo deste cluster isoladamente: por

que a andlise arranjou as disciplinas gerais de formagdo e as especificas em EFA num cluster

“in separatum” de outros itens questionados?

Esta discussdo pode ser fomentada através da necessidade de uma preparacdo académica
que facilite as inter-relacdes disciplinares, como a proposta do ensino reflexivo em EF, na
formacdo académica e universitaria, j4 mencionada.

Isto posto, poder-se-ia promover uma formacdo académica e profissional em EF,
desenvolvendo professores capacitados e que tenham tido informagdes, contato e conhecimentos
sobre as questdes inclusivas, as caracteristicas das PCNE’s, tipos de deficiéncias e a atuacdo
pedagdgica em EFA de maneira global. Através do cluster 02, existem indicativos de que a

formagdo académica seria importante, mas também existiriam outras formas de experiéncias
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diretas (BANDURA, 1997; 2001) que podem suprir muitas vezes a deficiéncia curricular e/ou a
falta de contetdos especificos a EFA, sendo necessdrio o incremento e associacdo destas fontes
para aumentar os niveis de auto-eficdcia docente. Dai a configuracdo do cluster A, que associa os
clusters 01 e 02 (figura 13), associando as formas de expectativas de resultados e disciplinas de
formacdo, além da influéncia vicariante na observacdo de colegas como um fator formador deste
cluster, que evidencia que a aprendizagem observacional de Bandura (1986) se faz presente na
atuacdo docente em EFA.

Na configuracdo do cluster 02, como as disciplinas gerais mostraram-se mais consistentes
na associacao (sao a linha principal do cluster 02), se comparadas com as disciplinas especificas
de EFA, ¢ possivel inferir que através das disciplinas gerais haverd o incremento das disciplinas
especificas de EFA. A formacdo e as disciplinas gerais podem ser o eixo delineador para essa
assimilacdo de conteddos e aproveitamento das disciplinas especificas em EFA. Sao elas que se
agregam as disciplinas gerais, ou seja os alunos necessitam das disciplinas gerais para entdo se
fazer as reflexdes, conexdes e aplicagdes das disciplinas especificas. Isto aponta para a
necessidade de uma formacado global e abrangente do professor de EF e que haja inter-relacdes e
didlogo entre as disciplinas bésicas de formagdo com as disciplinas especificas de certos
conteddos e dreas de atuacdo da EF, como o caso da EFA. Os itens das disciplinas especificas de
EFA e disciplinas gerais de formagdo poderiam auxiliar na questdo das atitudes inclusivas do
professor com relacio a suas atuacdes em EFA (PALLA, 2001), além de possibilitar
conhecimentos e informagdes a respeito de como se trabalhar as potencialidades dos individuos
com necessidades especiais (SACKS, 1995), deixando o preconceito das deficiéncias e das
limitagdes, abrindo espago para as oportunidades de trabalho com EFA (PEDRINELLI e
VERENGUER, 2005). Servem também como componente geral para a pratica docente, sendo

associados e utilizados nos critérios avaliativos e percep¢des de desempenho dos alunos e metas
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alcancadas nos programas de atividades em EFA, pois t€ém a fung¢do de fornecer subsidios

tedricos, conhecimentos e sistematizacdes especificas para a atuagdo pratica na érea.

c)

d)

O cluster 03 relaciona os item relacdes pessoais dentro e fora da sala de aula e
relacoes afetivas estabelecidas com os alunos, que se encontram isolados, da mesma
forma que as disciplinas gerais e especificas do cluster 02. Isto aponta a influéncia
destes fatores e demonstra a forca dos mesmos na percep¢ao da competéncia de atuagao
e possivelmente da composi¢do da auto-eficdcia docente. No dendrograma (figura 12),
o item relacionado as relagdes pessoais (que podem fazer parte da fonte de estados
afetivos) ficou isolado nos clusters iniciais. Isto permite afirmar que as relagdes
pessoais sdo mais fortes na associacdo; e através delas os afetos se associam e podem
incrementar ou diminuir as percep¢des de competéncia do professor de EF e interferir
na estruturacdo das crencas de auto-eficdcia docente. Na EFA, pode-se perceber a
importancia dos aspectos afetivos e interpessoais e a influéncia dos mesmos nas crengas
dos professores atuantes na drea. De acordo com Bandura (1986; 1997), os estados
fisiologicos e emocionais podem elevar ou diminuir os niveis de auto-eficicia docente,
através do contato e da possibilidade de atuacdo profissional; pelos atendimentos e
contatos individualizados com os alunos; contatos e informagdes com os familiares, que
permitem maiores aproximacgdes interpessoais. Este cluster 03 vai se complementar
com o cluster 04, analisado a seguir. Juntos, configuram o cluster B (verde, figura 13),
que associa fatores afetivos e relagdes interpessoais (cluster 03) com os fatores de
avaliacdo e feedback das tarefas e desempenhos.

O cluster 04 relaciona o item incentivos recebidos dos afetos e desafetos (feedbacks),
que podem ser caracterizados como “estados emocionais ou afetivos”, ao item andlise

do cumprimento de metas pelo aluno. Em seguida, os dois fatores se associam com o
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fator das avaliacoes e reflexoes sobre a prdtica, feita com os alunos. As observagdes e
obten¢cdes de metas podem ser evidenciadas na atuacdo em EFA, uma vez que os
resultados obtidos com as PCNE’s sdo partilhados e provavelmente planejados mais
atentamente ou remodelados constantemente pelo docente. Sem contar que os éxitos e
superacdes - € ndo somente as vitorias e resultados - sdo mais comemorados,
observados e partilhados entre os elementos relacionados no processo de ensino-
aprendizagem, dai a grande importancia das relagdes interpessoais para a atuagdao em

EFA. Vale também destacar que esta configuragdo associativa traz a necessidade do
feedback do professor, através dos incentivos e afetos percebidos nos alunos. Estas
assertivas associam os fatores de persuasio verbal e social com os estados fisiolégicos e
emocionais (BANDURA, 1997, 2001). Conforme mencionado anteriormente,
prosseguindo neste raciocinio, o cluster 04 é complementado com o item avaliagées e
reflexdes sobre a prdtica feita juntamente com os alunos. Este cluster mostra a triade da

TSC em acdo, pois através das reflexdes do sujeito (professor), o ambiente educacional

pode promover mais oportunidades de expressdo de emogdes e partilha do saber ou
conhecimentos de forma dialética (BETTI e BETTI, 1996), sendo que no processo de

ensino, ocorre a inter-relacdo entre professor e alunos: ambos aprendem, se auto-
regulam, verificam os resultados e avaliam suas condicdes futuras (BANDURA, 1997).

As relagoes pessoais, dentro e fora da sala e as relacoes afetivas (cluster 03) sdo aspectos
também diferenciados pelas caracteristicas destes publicos e suas necessidades especiais,
proximidade com os familiares e reconhecimento do trabalho por parte dos alunos. Assim, tem-se
a formacdo de um cluster B (em verde, na figura 13), que associa estes fatores do cluster 03
(relagdes pessoais e afetivas com os publicos e familiares) com os fatores do cluster 04 (as fontes

de persuasdo verbal e social/ feedback; os estados emocionais e afetivos; o cumprimento de
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metas desejadas e as agOes dialéticas entre professor e alunos). Todas podem servir de
incrementos para a construcao de elevadas crencgas de auto-eficidcia docente, na atuacao em EFA.

No cluster 04, observa-se a influéncia e associacdo dos estados afetivos e da auto-regulacdo
(BANDURA, 1997; 2001) compostos por realizagdes pessoais; afetos e cumprimento de metas;
além da verificacdo e feedback avaliativo dos desempenhos dos alunos e seus éxitos. Koka e
Hein (2003) descrevem que a atribuicdo do feedback avaliativo pode oferecer ao professor
suprimento de conhecimentos e informacdes especificas; motivacdo e reforcamento para as
tarefas docentes em EF. Além disso, recorrendo a Bandura (1986), dentre as capacidades
fundamentais levantadas pelo autor, as capacidades auto-regulatérias recrutam auto-reacdes
avaliativas e influenciam o comportamento dos individuos e também suas motivagdes. No caso
dos profissionais de EF, a auto-regulacdo pode incidir indiretamente na composi¢ao de crencas de
auto-eficécia, incrementando ou decrescendo as mesmas; em virtude das avaliagdes, percepcoes e
feedbacks da atividade docente e desempenhos observados nos alunos (€xitos e fracassos).

Pode-se sugerir a presenca destes aspectos da auto-regulacdo, exatamente com relacido a
importancia da avaliacdo (das agdes docentes e desempenhos dos alunos), rendimentos e
motivagdes subjetivas, a partir dos feedbacks atitudinais e também de formas de persuasdo
verbal, observéveis através de elogios, reconhecimentos e valorizacdo das acdes docentes- fator
este também muito destacado na atuacao em EFA.

e) O cluster 05 apresenta uma formagdo estreita, um agrupamento binomial muito destacado,
que € a relac@o entre os itens experiéncias de atuacdo em EFA com PCNE's e o item
cursos, palestras e workshops, congressos, encontros de inclusdo e/ou EFA. Ambos
destacam mais uma vez um cluster (agrupamento) que ressalta a importancia das
experiéncias diretas (BANDURA, 1997; 2001); quer seja através das atividades

cotidianas, ou através de capacitacio profissional pds-formacgao e/ou durante a trajetdria
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académica (palestras, cursos, workshops na drea de EFA). Porém, surge uma indagacao:
por que o item experiéncias de atuacdo em EFA com PCNE’s aparece em outro cluster
(05), separado do item contatos anteriores com PCNE’s ?

A temporalidade destas experi€éncias ndo foi exposta no item do questiondrio. Vale
novamente lembrar que as assertivas apresentadas no instrumento utilizado se constituem de
muitos itens relacionados especificamente as questdes das experi€ncias diretas e vicariantes,
sendo que os fatores de persuasdo verbal e social, além do item de estados fisiologicos possuem
poucos itens a eles relacionados, que muitas vezes ndo sdo totalmente especificos. Os resultados
deste estudo mostram a necessidade de maior aten¢do e andlise destas fontes de construcdo da
auto-eficdcia, que apesar de ndo serem as fontes mais efetivas de constru¢do destas crencgas,
podem colaborar em grande parte na consolida¢do da auto-eficicia docente e na motiva¢ao dos
professores em EFA.

f) O cluster 06 relaciona os contatos anteriores do docente com PCNE’s com o item trocas
de experiéncias com colegas de profissdo, associando as experiéncias diretas em EFA
com as experiéncias vicariantes, que podem ser vistos como reforcadores mais diretos e
efetivos das crencas docentes e da competéncia de atuacdo em EFA. Mais adiante, estes
itens se associam ao item experiéncias anteriores de EF em geral, sem a especificidade da
EFA. Pode ser observada a necessidade de contato com este publico e a importancia de
experiéncias educacionais para com publicos de necessidades especiais. Percebe-se
também a necessidade de docentes que sirvam como “modelos”, fontes vicariantes de
constru¢do das crengas de auto-eficicia docente em EF e para o desenvolvimento das
competéncias dos professores na atuacdo em EFA. Talvez a proposta de praticas de
formacdo baseadas no ensino reflexivo (BETTI e BETTI, 1996; RANGEL et al., 2005) —

com estdgios realmente supervisionados e orientados; observacdo de aulas;
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acompanhamentos de professores mais experientes - presentes nesta proposta e nas
discussdes sobre a formacdo profissional em EF, possam ser de grande utilizagdo para a
EFA. Agregados aos itens acima, formas de aulas conjuntas (vérios professores);
atividades multidisciplinares; trocas de experiéncias; palestras e workshops em EFA
podem ser repensados e aplicados a drea de EFA. As propostas de revisdo curricular e
praticas de formacdo poderiam reservar ou possibilitar experiéncias docentes em EFA
com iniciativas bdsicas, tais como os estdgios supervisionados especificos em EFA,
visando maiores possibilidades de contato com alunos PCNE’s; além da discussdo e
reflexdo sobre a EFA, processo inclusivo e o ensino reflexivo na atuagdo e formacao

profissional.

Os clusters 05 e 06 se associam mais adiante, configurando um cluster C mais generalizado
(em azul, na figura 13 a seguir), no qual ocorre a associacao do conjunto dos trés itens no cluster
05 (experiéncias vicariantes do item troca de experiéncias com colegas; o item dos contatos
anteriores com PCNE's; e experiéncias anteriores de EF geral) ao cluster 06 que reforca as
experiéncias (diretas) de atuacdo em EFA com PCNE’s com o item cursos, palestras, workshops,
congressos e encontros de EFA e inclusdo.

Através da formacgao do cluster C (figura 13), pode-se observar que os itens se agruparam
mais a frente do dendrograma, de forma generalizada e maneira mais global. Podem nao ser tdao
consistentes talvez em decorréncia de que os contatos anteriores com este puiblico PCNE, antes
de se consolidar o dominio e a associacdo especifica do item experiéncias de atuacdo em EF
incluindo PCNE, ou ainda a op¢do profissional de atua¢do docente em EF, ndo associe os itens ao

mesmo dominio e as mesmas crengas internas.
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O dominio especifico da atuacdo em EF pode ndo se associar internamente (mecanismos
cognitivos, auto-regulacdo, similaridade e identificacdo com os modelos) com as experiéncias
mais generalizadas ou contatos com PCNE’s. A temporalidade e a questio da dinamica
constituicdo da auto-eficicia também devem ser consideradas para explicar esta associacdo mais
global e que separa inicialmente estes itens em discussdo, pois no dendrograma, os itens se
associam, integrados a outros fatores.

Assim também ocorre a separacdo da assertiva relacionada aos cursos, palestras,
workshops, congressos, encontros de EFA e/ou inclusdo, que aparece separada, no inicio do
dendrograma, do item disciplinas gerais e especificas de formagdo (cluster 02 independente).
Inicialmente, poder-se-ia imaginar que estes itens tivessem similaridades consistentes, mas nao
apresentam as mesmas caracteristicas de associagdo, de acordo com a andlise de cluster realizada.

Isto pode ser explicado pela relagdo dos cursos e workshops, ou demais eventos extra-
classe de formacao, estarem associados as experiéncias de atuacdo docente, sem contar que o
instrumento utilizado apresenta limitagdes: ndo estipula o tempo de ocorréncias dos cursos (antes
da atuacdo profissional, durante o periodo de formacio académica, etc.). E possivel fazer a
proposi¢do de que os mesmos influenciem na formacdo das crengas de auto-eficdcia docente,
apos a especializagdo e atuagdo especifica do profissional em EFA.

Ja as disciplinas de formacdo, somente acontecem no periodo de formagdo académica e
muitas vezes no inicio da graduacdo, havendo um periodo distante entre a participagdo nas
disciplinas e a efetiva atuacdo dos estudantes em formacgdo, sendo inclusive apontada pelos
autores que propdem a formacdo no ensino reflexivo da EF (BETTI e BETTI, 1996; BETTI,
2004; RANGEL et al., 2005) como um aspecto a ser reformulado nos curriculos académicos.

Hubermann (1992) propde que algumas disciplinas fundamentais ou bdsicas fossem

revistas e oferecidas ao final da formacao, pois apenas ao final do curso de formagao ou no inicio
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dos contatos e atuagdo profissional que o aluno compreende melhor a necessidade de tais
conteddos. A seguir, o dendrograma com o destaque na formacao dos clusters secundarios (cores

vermelha, verde e azul), caracterizados com as letras A, B e C, na figura 13:
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Figura 13- Dendrograma entre os itens da questdo n.° 13 do questiondrio complementar em anexo, semelhante a figura 11 e 12.
Destaque nos agrupamentos (clusters) formados entre os clusters subseqiientes aos 06 iniciais, que também podem ser analisados
(agrupamentos em vermelho, verde e azul). Mais a direita do diagrama de 4rvore, percebe-se a formacdo de dois grandes clusters
finais de cor cinza claro e cinza escuro.

Analisando o terco final do dendrograma, surgem dois grandes agrupamentos:
- um cluster cinza claro, que engloba os clusters secunddrios A e B: o cluster A se compde
dos fatores relacionados as avaliacdes de resultados (desempenhos observados dos alunos
e avaliagcdo direta das tarefas), experi€ncias vicariantes e percep¢ao de comportamentos
(cluster 01); associados aos fatores das disciplinas gerais e especificas de formacao
(cluster 02). O cluster B se associa ao cluster A e € composto pelos clusters 03 e 04, com
os itens de relacdes pessoais e afetivas com os alunos; feedback e incentivos a afetos e

desafetos; cumprimento de metas e avaliacOes e reflexdes sobre a pratica feitas com os
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alunos. Percebe-se neste agrupamento a ligacao entre os fatores relativos as expectativas
de resultados; estados afetivos e as formas de auto-regulacdo; que sdo observadas na
percep¢ao da competéncia docente dos participantes, com relag@o a atuacdo em EFA.

- Um cluster cinza escuro, que configura-se pelo préprio cluster secundario C; composto
por experiéncias de atuacdo em EFA e com PCNE’s e atividades de cursos, palestras,
workshops, congressos e encontros de EFA (cluster 05); associados aos itens (cluster 06)
de troca de experiéncias com colegas; contatos anteriores com PCNE’s e experiéncias
anteriores em EF geral.

Observando estes dois clusters finais, pode-se perceber que existem dois grandes
agrupamentos das assertivas: o primeiro relaciona as avaliacdes e observacdes de desempenhos
dos alunos nas tarefas e os fatores afetivos e interpessoais. Fatores que possibilitam a auto-
regulacdo e as formas com que a mesma se apresenta nas atividades docentes, também devem ser
considerados nesta analise. Estes fatores (cluster cinza claro) se relacionam mais diretamente a
atuacdo docente e ao aspecto do desempenho e resultados da tarefa, no que diz respeito as
praticas e atividades docentes e suas eventuais avaliacdes ou julgamentos de eficicia.

O outro grande agrupamento (cluster cinza escuro) engloba itens relacionados ao fator
especifico do publico com necessidades especiais e da capacitacdo na EFA. Ou seja, os fatores
aqui relacionados dizem mais respeito as experiéncias docentes diretas e ao contato, em
diferentes formas, com estes publicos, os alunos PCNE’s; e com os conteddos tedrico-cientificos
da 4rea de EFA em especifico, sua aplicabilidade e utilizagdo para comporem a competéncia de

atuacdo em EFA e indiretamente as crencas de auto-eficicia docente em EF.
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3. preferéncia de atuacdo profissional na drea de EF (1.° escolha dos participantes):
EFA, EF ESCOLAR, TREINAMENTO, LAZER ou OUTROS?

Através do levantamento da primeira escolha na preferéncia de atuagdo profissional nas
areas da EF, respondida no QCP27 (questdao 04), os sujeitos do estudo (n=44) apresentam as
seguintes op¢des dentre as possibilidades (5) oferecidas de resposta, no item 04 do QCP: 43,2 %
afirmam ter como preferéncia de atuagdo profissional a EFA; 13,6 % preferem atuar em lazer e
recreacdo; 20,5 % optaram pela EF escolar (formal); 15,9 % escolheram a 4rea de treinamento; e

6,8 % dos sujeitos escolheram a opc¢do “outros” (tabela 02).

Tabela 02 - Fregiiéncias e distribuicdo percentual dos sujeitos da amostra (n=44) com relagdo a
preferéncia de atuagdo profissional em EF (primeiro posto - 1.° preferéncia), dentre as dreas de EFA,
Lazer, EF escolar, Treinamento e outros. (Percentual das respostas a questdo 04 do QCP)

PREFERENCIA PROFISSIONAL DENTRO DA AREA DE EF

Frequency Percent (%) Valid Percent (%)

5 outras areas 3 6,8 6,8
4 Treinamento 7 15,9 15,9
3 Efescolar 9 20,5 20,5
2 Recreacédo 6 13,6 13,6
1 EFA/EFA 19 43,2 43,2
Total 44 100,0 100,0

Pode-se perceber que o percentual de sujeitos que optaram pela EFA como preferéncia de
atuacdo profissional compde o maior subgrupo e sdo os sujeitos de maior representatividade
dentro da amostra. Através desta caracterizacdo, também foi possivel observar que no estudo
havia professores com preferéncias de atuacdo fora da drea de EFA, o que possibilitou analisar os
escores de auto-eficécia e significancia entre os sujeitos e suas diferentes opcoes de atuagao.

Uma possibilidade de compreensdo do elevado nivel de escolha para a EFA pode se
justificar em razdo do grande numero de participantes realizarem, no momento da coleta,

especializacao latu-sensu em Atividade Motora Adaptada na FEF-Unicamp, fato observado na

27 QCP - Questiondrio de caracterizacdo do participante (POLYDORO et al., 2004).
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discriminacao dos cursos de especializacdo preenchidos pelos participantes no QCP.

Pela prépria caracterizacdo da amostra, percebe-se também que a EF escolar e o
Treinamento aparecem também como escolha profissional de grande parte dos sujeitos (as duas
escolhas juntas totalizam 36,4 % da amostra): 15,9% escolheram o treinamento como 1.* opcado
de atuacdo e 20,5% a EF escolar. Os sujeitos que escolheram a recreacdo e lazer, assim como
aqueles que selecionaram a opcdo “outros” (muitas vezes ndo discriminada pelos respondentes)
compdem aproximadamente 20 % da amostra. Também é importante lembrar que este dado
apenas indica a preferéncia ou opcdo de atuacido do respondente, sendo possivel que em muitos
casos o participante ndo atue efetivamente na drea em que assinalou como 1.° posto de
preferéncia de atuacio.

Fez-se o teste de Kruskall-Wallis para a varidvel de “preferéncia de atuacdo profissional”
(questdo 04 do QCP) com relagdo aos escores dos sujeitos na escala EAE®. Entre as 05 opcdes
oferecidas (1. EFA; 2. Lazer e recreacdo; 3. EF escolar; 4. Treinamento e 5. outros), observa-se

diferencas estatisticas significativas nas médias (tabela 03, a seguir), apresentadas nos seguintes

itens da escala EAE de Polydoro e colaboradores (2004):

item 06- Quanto vocé pode fazer com que os alunos(as) acreditem que podem realizar bem as

atividades?;

item 10- Quanto vocé pode avaliar a compreensdo dos alunos(as) sobre o que ensinou?;

item 17- Quanto vocé pode fazer para ajustar suas atividades ao apropriado nivel individual dos

alunos(as)?; e

item 24- Qudo bem vocé pode providenciar desafios apropriados para alunos(as) muito capazes?

Os itens 06, 10 e 17 pertencem ao fator “intencionalidade da ac¢do docente”; ja o item 24

pertence ao fator “manejo de classe” (POLYDORO et al., 2004).

8 EAE- escala de auto-eficacia do professor de Educacdo Fisica (Polydoro et al., 2004).
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Tabela 03 - Teste de Kruskall-Wallis para a varidvel classificatoria
“1.“ escolha de atuagdo profissional em EF” (p=0.05 ou p<0.05)

Test Statistics %°

Chi- Df Asymp.
Square Sig.
escalail 3.502 4 478
escala2 2.087 4 .720
escala3 6.829 4 .145
escala4 7.131 4 129
escalab 3.374 4 497
escala6b 9.692 4 .046 *
escala7 7.039 4 134
escala8 5.896 4 .207
escala9 1.470 4 .832
escalal0 9.756 4 .045*
escalati 3.955 4 412
escala1l2  5.018 4 .285
escala1l3  3.975 4 .409
escalal4  6.557 4 .161
escalals  7.213 4 125
escalal6  6.484 4 .166
escalal7 12.123 4 016 *
escala1l8  4.750 4 314
escalal9  2.196 4 .700
escala20 4,118 4 .390
escala21 2.414 4 .660
escala22 8.187 4 .085
escala23 8.250 4 .083

escala24 9.577 4 .048 *

a Kruskal Wallis Test
b Grouping Variable: primeira escolha

Isto mostra que entre os sujeitos do estudo (e com relagdo a suas preferéncias de atuacodes
profissionais na EF), independente da drea de atuacdo, ou da formagdo (também nao houve
diferencas nos escores dos grupos de graduados em bacharelado em EF e licenciatura para
nenhum item da escala, vide tabela 04), os itens destacados acima sdo os que apontam possiveis
diferencas estatisticas em relacdo aos escores médios na escala EAE, considerando as

possibilidades de atuacdo propostas no instrumento.

¥ Convengdes estatisticas (legenda das tabelas): valores de significancia: p < 0.05 > #/ p< 0.01 > #*/ p < 0,001 > *#*,
108



Tabela 04 - Teste de Kruskall-Wallis para a varidvel classificatoria “modalidade de graduagdo” -
bacharelado ou licenciatura (p=0,05 ou p<0,05)

Test Statistics

Chi- Df Asymp.

Square Sig.
Escalal 2.144 2 .342
Escala2 2.194 2 334
Escala3 2.396 2 .302
Escalad 717 2 .699
Escalabs .638 2 727
Escala6 .468 2 791
escala7 .720 2 .698
escala8 1.605 2 .448
escala9 1.263 2 532
escalal0 1.867 2 .393
escalal1 1.557 2 .459
escalal2 3.073 2 215
escalal3 2.909 2 .234
escalal4  .293 2 .864
escalals .144 2 931
escalalé 2.541 2 .281
escalal7 2.194 2 334
escalal8 3.416 2 .181
escalal9 .298 2 .861
escala20 .720 2 .698
escala21 2.909 2 234
escala22 .180 2 914
Escala23 .235 2 .889
Escala24 1.712 2 .425

a Kruskal Wallis Test
b Grouping Variable: graduagao

Conforme se observa acima, ndo houve diferenca significativa em nenhum item da escala
para as varidveis assinaladas de formacdo de graduacdo dos participantes (licenciatura ou
bacharelado).

Com relacd@o aos sujeitos agrupados de acordo com o 1.° posto na preferéncia de atuagdo
(tabela 03), sdo destacados os aspectos da escala EAE, a seguir:

- (item 06): interferéncia docente na crenca de desempenhos e realizagdes dos alunos;
- (item 10): avaliacdo da compreensao do aluno sobre o conteido ensinado;
- (item 17): capacidade docente de ajustes individuais e caracteristicas peculiares para cada aluno,

observado em EFA, com relacdo a questdo da deficiéncia e das necessidades especiais de cada
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aluno PCNE.
- (item 24) propor desafios apropriados aos alunos muito capazes. Também se relaciona com o0s
ajustes individuais e flexibilidade da aula para atender diversos niveis de habilidades destes

alunos, além de permitir um constante processo de (re)avaliacdo da pratica docente em EFA.

A seguir, encontra-se a tabela 05, que descreve as médias dos escores de cada item da EAE
aplicada neste estudo. E importante notar que os valores mais elevados com relacdo a estes itens
diferenciados na escala pertencem, na maioria dos casos, ao grupo que escolheu a 1.* op¢ao de
atuacdo no Treinamento (salvos os itens 09, 12, 17 e 18; que indicam maiores escores com
relag@o aos sujeitos que escolheram a variavel “outros”).

Somente em 02 itens os sujeitos com preferéncia em EFA apresentam maior ranqueamento:
os itens 06 e 07 da escala tém como maiores escores o grupo com preferéncia de atuacdo em
EFA. Para estes itens nos quais a média mais significativa era a do grupo de EFA, o grupo de
preferéncia em treinamento apresentou escores altos também, ficando muito préximos aos
escores daquele grupo, na segunda posi¢do no ranqueamento.

Outra questao com relagdo aos escores, considerando a preferéncia de atuagdo profissional
assinalada no QCP, analisada para a escala EAE, é que os sujeitos do subgrupo, que assinalaram
a EF escolar como 1.* escolha apresentam escores sempre inferiores aos escores dos sujeitos que
compunham o grupo que assinalou a preferéncia em treinamento esportivo e, na maioria das
questdes, estavam na ultima posicdo do ranqueamento das médias (salvos os itens 02, 07, 13, 15,
16, 20; onde os escores ocupavam a penultima posi¢do; ou antepentdltima posicdo, no caso
exclusivo do item 05). Assim sendo, denota-se um nivel maior de auto-eficdcia docente em
sujeitos que selecionaram como escolha profissional o treinamento esportivo, na somatéria geral

dos escores da escala.
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Tabela 05 — Tabela do ranqueamento dos escores médios obtidos na escala EAE (auto-eficdcia do
professor) com a subdivisdo da amostra em grupos de acordo com a preferéncia de atuacdo profissional

assinalada no QCP (5 grupos: EFA; Lazer/recreacdo; EF escolar; Treinamento; outros).

Escalal

Escala2

escala3

escalad

escala5

escala6

escala7

escala8

escala9

escalal0

escalall

escalal2

escolha

EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO

outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total

Mean Rank

21.66
23.42
16.13
26.71
26.00

22.05
24.25
18.38
25.79
18.00

23.03
21.50
14.44
30.00
18.00

22.24
19.30
15.19
30.00
17.50

20.76
23.00
22.06
27.64
14.50

25.68
23.17
12.63
24.14
16.33

25.53
21.00
16.56
24.21
11.00

23.26
19.17
15.38
28.79
21.50

23.50
20.92
18.63
21.14
25.67

25.13
16.42
13.56
28.79
20.00

23.11
20.92
16.56
27.57
18.67

20.95
21.17
16.25
27.00
29.50

escalal3

escalal4

escalal5

escalal6

escalal7

escalal8

escalal9

escala20

escala21

escala22

escala23

escala24

escolha

EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO

outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total
EFA
LAZER
EFescolar
TREINAMENTO
outros
Total

N

Mean Rank

22.50
14.83
20.44
26.93
25.83

23.39
20.92
14.31
29.14
19.17

21.79
25.92
15.69
29.79
14.17

22.42
23.08
15.81
29.86
15.33

23.61
16.42
12.69

27.50
35.00

23.18
17.50
16.50
26.64
27.33

22.66
24.25
17.56
25.07
18.00

23.53
17.67
19.19
27.29
16.17

21.97
22.50
17.81
26.93
20.83

24.82
18.25
15.25

28.79
13.83

21.37
19.75
14.14
30.00
23.17

23.08
23.75
11.31
27.71
26.83
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Os escores maiores com relacdo aos sujeitos com preferéncias de atuagdo em EFA, foram
os itens 06- Quanto vocé pode fazer com que os alunos(as) acreditem que podem realizar bem as
atividades?; e 07- Qudo bem vocé pode estabelecer rotinas para manter as atividades acontecendo de
forma trangiiila?.

Conforme visto na tabela 04, com relacdo a formacido académica, entre os sujeitos que
possuem graduacdo na licenciatura e bacharelado, ndo houve diferenca estatistica significativa
(p<0,05) entre as medianas para a escala EAE (tabela 04). Pode-se observar que a opc¢do de
graduag@o ndo implica em diferencas nos itens da escala EAE, de auto-eficdcia do professor de
EF. Esta andlise indica que a modalidade da graduacdo (bacharelado ou licenciatura) pode nao
diferenciar os escores totais e em cada item dos respondentes, na composi¢ao da auto-eficécia.

Possivelmente, existe equilibrio nos escores com relacdo a formacdo académica, isto &,
entre aqueles sujeitos que fizeram a modalidade de licenciatura e aqueles que optaram pelo
bacharelado. Os escores podem indicar que os cursos (bacharelado e licenciatura) apresentam
similaridades, que podem ser explicadas pela grande quantidade de disciplinas de nicleo comum;
pela generalidade dos curriculos de formacgdo; ou até mesmo pela falta de direcionamento
objetivo para cada modalidade de graduagdo, nos quais as disciplinas apresentam ementas
comuns € que ndo especializam os conteddos tedricos e praticos para as especificidades das
modalidades; ou seja, para a especificidade do treinamento ou bacharelado em esportes ou para a
questdo pedagdgica da licenciatura em EF.

Também surge a discussdo da falta de interdisciplinaridade na formagdo e a caréncia de
curriculos ampliados e tematizados (HUBERMANN, 1992; BETTI e BETTI, 1996; BETTI,
2004). Independente do formato, as modalidades de graduacdo ndo apresentaram diferencas
significativas na comparacdo dos escores de auto-eficicia docente entre profissionais

respondentes com bacharelado e aqueles com licenciatura. Este seria um primeiro fator a destacar
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sobre a questdo da formacao profissional, bem como a questdo da comparagdo e criticas com
relacdo aos dominios e atribui¢des cabiveis aos cursos de bacharelado e licenciatura em EF, na
realidade brasileira.

Nogueira (2002) discorre que as experiéncias de sucesso durante o estdgio sdo algumas das
influéncias mais poderosas no desenvolvimento da auto-eficidcia do professor. Portanto, se a
questdo da modalidade parece ndo apresentar diferenciais nas escalas EAE aplicadas aos
professores de EF, uma possivel fonte de formacao de auto-eficicia, que poderia ser desenvolvida
ainda na formagdo e assim possibilitar mais incrementos na auto-eficdcia docente é a de
experiéncias efetivas e diversificadas de estdgio supervisionado em diversas dreas, ambientes de
atuacdo e publicos, dentro das diversas areas da EF.

Nota-se a importancia da formagao profissional baseados nas premissas do ensino reflexivo
na EF (BETTI e BETTI, 1996; RANGEL et al., 2005), que englobam a questdo da revisao de
curriculos para atender as necessidades da atuacdo e dreas da EF; a aprendizagem observacional
na qual se aproveitam os conhecimentos dos professores mais experientes; € a supervisdo ou
acompanhamento do professor em formacgdo, nas experiéncias de estdgios ou acompanhamento
de aulas. Assim, pode ocorrer o fortalecimento de crencas de auto-eficidcia docente ainda nos
processos de formacdo académica, pois quanto mais cedo forem desenvolvidas estas crencas,

mais propensas e flexiveis estas crengas podem ser (PAJARES, 2003).
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4. satisfacdo pessoal e disposicdo para continuidade na carreira docente em EF
Com relacdo ao nivel de satisfacdo pessoal, entre as 06 op¢des oferecidas na questdo 3.4 do
QC (de muito alto a muito baixo), observa-se diferencas nas médias, apresentadas nos seguintes
itens da escala EAE (vide tabela 06):

- item 03: Quanto vocé pode fazer para controlar comportamentos perturbadores em aula?

- item 09: Quanto vocé pode ajudar seus alunos(as) a dar valor a aprendizagem?

- item 10: Quanto vocé pode avaliar a compreensao dos alunos(as) sobre o que ensinou?

- item 14: Quanto vocé pode fazer para melhorar a compreensdo de um aluno(a) que estd fracassando?

- item 15: Quanto vocé pode fazer para acalmar um aluno que é perturbador ou barulhento?

Tabela 06 - Teste de Kruskall-Wallis (p=0.05 ou p<0.05) para a varidvel classificatoria
“NIVEL DE SATISFACAO PESSOAL DO PROFESSOR DE EF”

Test Statistics

Chi-Square df Asymp. Sig.
Escalai 5.154 3 .161
Escala2 2.137 3 .544
Escala3 21.804 3 .000 ***
Escalad 3.185 3 .364
Escalab 3.934 3 .269
Escala6 5.541 3 .136
Escala7 4.725 3 .193
Escala8 7.030 3 .071
Escala9 11.654 3 .009™*
Escala10 8.609 3 .035 *
Escalai1 6.376 3 .095
Escalal2 3.185 3 .364
Escala13 6.133 3 .105
Escalal4 21.809 3 .000™**
Escalal5 9.410 3 024 *
Escala16 7.265 3 .064
Escalal7 4.725 3 .193
Escala18 4.184 3 242
Escala19 3.848 3 278
Escala20 4.834 3 .184
Escala21 4.027 3 .259
Escala22 5.328 3 .149
Escala23 4.000 3 .261
Escala24 6.313 3 .097

a Kruskal Wallis Test
b Grouping Variable: nivel de satisfagdo docente

30 Convencdes estatisticas (legenda das tabelas): valores de significancia: p < 0.05 > */ p< 0.01 > #¥/ p < 0.001 > *#*,
114



Com relacao ao nivel de disposicao para a continuidade docente (intenc¢ao da continuidade),
entre as 06 opcdes oferecidas em formato escalar (de muito alto a muito baixo, também),
observa-se diferencas nas medianas, apresentadas nos seguintes itens da escala EAE (tabela 07):

Tabela 07 - Teste de Kruskall-Wallis (p=0.05 ou p<0.05) para a varidvel classificatoria
“NIVEL DE DISPOSICAO PARA CONTINUIDADE DOCENTE EM EF”

Test Statistics®’

Chi- df Asymp.
Square Sig.
Escalai 3.748 4 441
Escala2 4.595 4 331
Escala3 16.212 4 .003**
Escala4 1.684 4 794
Escala5 5.649 4 227
Escala6 6.709 4 152
Escala7 12.415 4 .015*
Escala8 5.002 4 .287
Escala9 10.958 4 .027*
Escala10 12.437 4 .014*
Escalai1 8.762 4 .067
Escalai?2 4112 4 .391
Escala13 6.037 4 .196
Escala14 11.613 4 .020*
Escala15 10.500 4 .033*
Escala16 10.918 4 .028*
Escalal7 8.865 4 .065
Escala18 1.348 4 .853
Escala19 2.579 4 .630
Escala20 7.332 4 119
Escala21 7.003 4 136
Escala22 7.798 4 .099
Escala23 7.000 4 .136
Escala24 5.399 4 .249

a Kruskal Wallis Test
b Grouping Variable: nivel de disposi¢ao para continuidade

De acordo com a tabela 06 acima, pode-se identificar os itens significativos, que sao:

- item 03: Quanto vocé pode fazer para controlar comportamentos perturbadores em aula?
- item 07: Qudo bem vocé pode responder a questdes dificeis feitas pelos seus alunos(as)?
- item 09: Quanto vocé pode ajudar seus alunos(as) a dar valor a aprendizagem?

- item 10: Quanto vocé pode avaliar a compreensdo dos alunos(as) sobre o que ensinou?

3! Convencdes estatisticas (legenda das tabelas): valores de significancia: p < 0.05 > */ p< 0.01 > #¥/ p < 0.001 > *#*,
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item 14: Quanto vocé pode fazer para melhorar a compreensdo de um aluno(a) que estd fracassando?
item 15: Quanto vocé pode fazer para acalmar um aluno que é perturbador ou barulhento?
item 16: Qudo bem vocé pode estabelecer um sistema de gerenciamento da aula com cada grupo de

alunos(as)?

Os testes realizados (tabela 06 e 07) indicam os seguintes aspectos para discussio:

a) para a questdo “nivel pessoal de satisfacdo docente”, os itens que apresentaram

diferencas entre os niveis de resposta estdo ligados as capacidades docentes de:

- controle de comportamentos perturbadores na aula (item 03);

- ajudar os alunos a darem valor na aprendizagem (item 09);

- avaliagdo sobre a compreensdo do aluno sobre o contetido ensinado (item 10);
- melhorar a compreensdo de alunos que estdo fracassando nas tarefas (item 14);
- acalmar um aluno perturbador ou barulhento (item 15).

b) Para a questdo “nivel de disposicdo para a continuidade profissional”, os itens
significativos com relagdo aos niveis de resposta foram os mesmos da questdo de

satisfacdo docente (itens 03, 09, 10, 14 e 15), acrescidos os itens 07 e 09 da EAE:

- controle de comportamentos perturbadores na aula (item 03);

- responder a questdes dificeis feitas pelos alunos (item 07);

- ajudar os alunos a dar valor na aprendizagem (item 09);

- avaliag@o sobre a compreensao do aluno sobre o conteido ensinado (item 10);
- melhorar a compreensao de alunos que estdo fracassando nas tarefas (item 14);
- acalmar um aluno perturbador ou barulhento (item 15)

- estabelecer um sistema de gerenciamento de aula com grupos de alunos (item 16).
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Os itens significativos na varidvel “satisfacdo pessoal” (itens 03, 09, 10, 14, 15) se repetem
na varidvel “disposi¢do para continuidade na carreira docente” (itens 03, 07, 09, 10, 14, 15 e 16),
sendo que esta Ultima varidvel agrega ainda os itens 07 e 16, conforme mostram as tabelas 06 e
07. Recorrendo aos estudos de Polydoro e colaboradores (2004), pode-se observar que os itens
03, 07 e 16 sao associados ao fator “manejo de classe”, proposto pelos autores. Ja os itens 09, 10,
14 e 15, sdo correspondentes ao fator “intencionalidade da acao docente”.

Para estas varidveis (satisfacdo e continuidade na carreira docente), os itens com
significancia estatistica que sao validos para ambas englobam uma assertiva do fator “manejo de
classe” (capacidade de controlar comportamentos perturbadores na aula) e quatro assertivas do
fator “intencionalidade da acdo docente” (capacidades para ajudar os alunos a darem valor a
aprendizagem; capacidade de avaliar a compreensdo dos alunos sobre o que ensinou;
capacidade para melhorar a compreensdo de um aluno que estd fracassando; capacidade de
acalmar um aluno perturbador ou barulhento).

Nestes itens, aspectos relacionados ao controle e estratégias para administrar
comportamentos perturbadores e alunos barulhentos; juntamente com a questdo de auxiliar que o
aluno dé valor ao aprendizado, além de questdes relacionadas a avaliagdo do que o aluno
compreendeu ou melhorou na compreensdo (para aqueles alunos que estejam fracassando)
mostram-se relevantes para a andlise tanto da satisfacdo docente, quanto para a disposicdo em
continuidade docente.

Considerando-se que a satisfacdo atua como um fator inerente ao processo motivacional do
professor (WINTERSTEIN, 1992; 2002; WEINBERG e GOULD, 2001; SAMULSKI. 2002),
uma vez que estd diretamente associada a questao do prazer e realizacdo do profissional, pode-se

compreender porque os itens da varidvel satisfacdo se repetem na varidvel de disposicdao de

117



continuidade. Sem a satisfacdo pessoal, o professor pode até prosseguir na carreira docente, mas
seus niveis de motivacdo e intencionalidade de prosseguir na carreira podem apresentar
decréscimos, trazendo como resultados baixo esforco e persisténcia nas tarefas docentes, que vao
influir indiretamente nos niveis de auto-eficicia docente.

Segundo Woolfolk (2000), o professor com alto nivel de eficdcia busca alcancar e ajudar
aqueles alunos com dificuldade ou que estejam tendo dificuldades (fracassos nas tarefas) e ajuda-
os a aprender. De que forma isto € observado? Nos indicios de esfor¢co e persisténcia do
professor em sua atuacio, quanto mais esfor¢o e persisténcia, maiores niveis de auto-eficcia na
atuacdo docente. Desta forma, a satisfacdo atua indiretamente na consolida¢do das crencas de
auto-eficdcia dos professores de EF, pois quanto mais alta a satisfacdo, maior propensio de se
encontrar niveis elevados de auto-eficdcia docente neste professor, em razdo da persisténcia e
esfor¢o nas tarefas.

Na atuacdo em EFA, muitos sdo os obstdculos para a manutengdo da satisfacdo pessoal do
docente em decorréncia dos insucessos muitas vezes apresentados pelos alunos; alguns
comportamentos destes alunos com necessidades especiais podem ser perturbadores e exigirem
do professor um melhor manejo de classe e controle da aula; além da necessidade de atencado e
auxilio para a compreensdo e assimilacao dos contetddos passados durante as aulas.

Em alguns tipos de deficiéncia (mental ou sindrome de Down, por exemplo) este fator fica
mais evidenciado. Em outros tipos, hd a necessidade de se adequar metodologias, desenvolver
outros estimulos sensoriais e adaptar as atividades motoras para que o aluno tenha o contato, a
experiéncia e os conhecimentos sobre a cultura corporal de movimentos (deficiéncias fisicas,
amputados, deficiéncia visual, surdez, paralisia cerebral, dentre outras — WINNICK, 2004).

Observando os itens destacados e os fatores aos quais os itens pertencem (POLYDORO et

al., 2004), observa-se que o fator de intencionalidade da ac¢do docente aparece com mais
118



representatividade (04 itens- 09, 10, 14 e 15 da EAE) do que o fator manejo de classe (com 01
item- item 03 da EAE).

Ou seja, o aspecto da satisfacdo pode estar mais correlacionado na diferenciacdo dos
escores da escala por itens relativos ao fator da intencionalidade na tarefa docente, que
apresentam nas assertivas aspectos relacionados a niveis de esforco e persisténcia nas tarefas
docentes; que, como visto, estdo ligados a motivagdo, satisfacdo e a auto-eficdcia em relacdo
diretamente proporcional (quanto maior a satisfacdo, maior a auto-eficicia do professor). Por
estas caracteristicas, os itens destacados na varidvel satisfacdo devem ser muito analisados pelos

profissionais de EFA e compreendidos para esta drea de atuagao.

Apo6s a andlise da varidvel “satisfacdo pessoal” e sua participagdo na composicdo da auto-
eficdcia, pode-se, através dos dados levantados neste estudo, observar a relacio da mesma
também com a questdo do nivel de disposi¢do para a continuidade na carreira docente, uma vez
que os itens destacados na primeira varidvel (satisfacdo pessoal) se repetiram na varidvel
“disposicdo de continuidade”. Além destes itens, para esta ultima varidvel surgem novos itens
que se integram a andlise: os itens 07 e 16 da EAE, que sdo pertencentes ao fator de manejo de
classe e se caracterizam como as capacidades de responder a questionamentos dificeis feitos
pelos alunos e a capacidade de gerenciamento de aula com cada grupo de alunos.

Ora, se na questdo da satisfacdo fica observada a questdo do esfor¢o e persisténcia nas
tarefas, para a varidvel “disponibilidade em continuidade docente” percebe-se que o fator de
manejo de classe recebe 2 itens que o representam e diferem com relacdo a varidvel “satisfacdo
pessoal”. A disponibilidade em dar continuidade na carreira docente pode ser influenciada pelos
mesmos aspectos da satisfacdo pessoal, sendo a prépria varidvel da satisfacio um fator

fundamental para a disposi¢do na carreira profissional educativa.
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Se na satisfacdo pessoal os itens relacionados a intencionalidade da a¢ao docente eram mais
evidentes, para a disposicdo de continuidade docente surgem itens relacionados a controle e
manejo de classe, ou seja, aspectos mais ligados ao cotidiano de atuagdo do professor, em aula,
submetido a demandas situacionais que solicitem este manejo de aula, melhor compreendido
como administra¢io do espago e controle de classe.

A questdo de responder as indagacoes feitas por alunos e o préprio gerenciamento da aula
com cada grupo de alunos é verdadeira para a atuacdo em EFA. Principalmente o gerenciamento
da aula que € recrutado na divisdo de atencdo ou nas explica¢des individuais; na resposta aos
questionamentos dos alunos; na presteza e observacdo da participacdo dos alunos; no
atendimento diferenciado e necessidades especificas individuais € na administracdo espaco-
temporal das atividades com as classes. As adequagdes ao ritmo de aprendizagem entre os alunos,
ao tempo e espago de atuacdo (quantidade de quadras, materiais, infra-estrutura, equipamentos e
conhecimentos técnicos diversos) sdo aspectos também evidentes na EFA.

Percebe-se que esta disposicao para continuidade pode ser minada de diversas maneiras:

- pela falta de manejo de aula, com alunos perturbadores, alunos muito questionadores,
inquisidores e criticos. Muitos chegam a testar os limites, a paciéncia e até os niveis de
conhecimento do professor. Isso pode ocorrer para todos os niveis de ensino, para qualquer
drea de atuacdo, contexto ou ambiente da EF.

- a disponibilidade para atender e gerenciar os grupos de alunos e suas necessidades, niveis
de aprendizagem e desenvolvimento, mantendo a dindmica da aula e o prosseguimento das
atividades.

- por problemas na intencionalidade da acdo docente, desde o engajamento nas tarefas e a
influéncia dos niveis de satisfacdo pessoal para o trabalho docente até as questdes

destacadas, como as capacidades de apoio e ajuda aos alunos, para que os mesmos
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valorizem a aprendizagem, capacidades de avaliar e melhorar a compreensdo dos alunos em
situacdes de fracasso, além do controle de comportamentos e alunos perturbadores ou
barulhentos, que podem atuar como complicadores no controle da aula e na organizagdo das

atividades.

Satisfacdo e disposicdo para continuar na carreira estdo diretamente relacionadas e
apresentaram aspectos muito semelhantes na andlise dos itens. A satisfacdo na profissdo pode
proporcionar estimulos e incentivos para prosseguimento na carreira docente. Segundo Coladarci
(1992), as crencas de auto-eficdcia docente sdo excelentes preditoras do compromisso com a
profissdo, o que torna mais provdvel o abandono dos menos eficazes (Tschannen-Moran e
Woolfolk-Hoy, 2001). Para Bandura (1997) os professores que ndo acreditam em suas
capacidades docentes, sentem-se em situacdes estressantes e se irritam com comportamentos
inadequados dos alunos; apresentam pessimismo com relagdo a mudancgas, sdo punitivos e tém
como foco mais os conteddos das matérias do que o desenvolvimento dos alunos; se pudessem ter
escolha, prefeririam outra profissdo: pode-se afirmar que ndo estdo satisfeitos e os niveis de
disposi¢d@o para prosseguir estao baixos.

Na andlise da satisfacdo do docente e sua disposi¢cdo para continuidade, as influéncias
docentes e possibilidades de auxilio e ajuda do professor com relacdo a seus alunos e ao
aprendizado (ou melhoria da compreensdo), sdo claramente relacionadas a estas avaliagdes de
competéncia e auxilio na aprendizagem, que deveriam ser primordiais para toda drea de atuacdo
docente, inclusive a EF: este seria o papel do professor- mediador da aprendizagem eficaz.

Segundo Bandura (1986, p.21), por meio dos mecanismos cognitivos internos, sobretudo a
auto-eficdcia, que as pessoas escolhem o que fazer (atuar em EFA), com quanto de esforco
investir (auxilio e envolvimento nas tarefas com PCNE’s) e por quanto tempo persistir (satisfagdao

e disposicao para a carreira docente). Quanto maior a auto-eficacia percebida, maior o esforco e
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persisténcia nas tarefas (BANDURA, 1997). Satisfacao e disposicdo para a carreira em niveis
baixos, significariam entdo indicios de baixa persisténcia e investimento de pouco esforco na
atuacdo docente, o que se confirma em Nogueira (2002), que os professores podem escolher: ou
esforcam-se mais se tém crengas altas; ou se utilizam a caracteristica da baixa capacidade e pouco
desempenho dos alunos para justificarem seus desinvestimentos com estes alunos com
necessidades especiais.

Os itens que dizem respeito ao controle e administracdo de alunos perturbadores ou
barulhentos, abrem possibilidades de também ser(em) considerado(s) aqui o(s) aluno(s) que
apresenta(m) comportamentos inadequados, inclusive aqueles alunos com necessidades especiais,
que apresentam comportamentos diferenciados e que precisam de maior atencdo e atendimento
especial, pois independente do posicionamento do professor de EF frente ao processo inclusivo
estes aluno possui necessidades especiais que precisam ser supridas dentro de toda a demanda

complexa de uma aula ou intervengao pedagdgica.

A questdo da continuidade parece indicar mais relacdes com fatores de manejo de classe e
gerenciamento das aulas (controle de comportamentos perturbadores, resposta a questionamentos
dificeis, sistemas de gerenciamento de aulas). Além da satisfacdo pessoal e dos fatores do manejo
de classe, que devem ser entendidos na especificidade da EFA e considerados nos contextos
inclusivos, um item importante para a disposicdo de continuidade estd relacionado ao
engajamento e motivacao do professor mediante desafios com relacdo ao dominio de conteddos e
questionamentos por parte dos alunos (item 7), que mostra que os desafios e questionamentos
dificeis ao professor podem ser participativos na decis@o pela continuidade da tarefa docente,

funcionaria como um estimulo motivacional ao professor.
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Analisando as duas varidveis destacadas, a disposic@o para continuar na profissdo apresenta
relacdo direta com a varidvel satisfacdo, inclusive apresenta os mesmos itens diferenciais
destacados na escala EAE. Portanto, a disposicdo em continuar na carreira € diretamente
proporcional a satisfacdo pessoal, logo incide diretamente na composicdo da auto-eficdcia
docente (quanto maior a disposi¢do para continuidade na carreira docente, maiores os niveis de
auto-eficdcia do professor).

Assim, niveis elevados de auto-eficicia podem estar relacionados a maiores niveis de
satisfacdo pessoal e grande disposicdo para continuar na atuacdo docente. A persisténcia e
esfor¢os nas tarefas, verificados nestes itens, também surgem como fatores preponderantes no

processo de motivacdo (WINTERSTEIN, 2002), neste caso, da motiva¢ido docente em EFA.
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5. Auto-eficdcia docente na atuagdo em EFA: associacdes entre competéncia para atuar
com PCNE; gerenciamento de aula, dominio e seguranca para atuacdo em EFA; importincia
da atuacdo e motivacdo pessoal para atuagdo docente em EFA; e processo de engajamento nas

atividades com PCNE — um cluster interessante
A andlise de cluster foi interessante para estes aspectos (figura 14), consistindo numa
andlise ndo-paramétrica possivel para este estudo. Em virtude da pequena amostra de sujeitos,
através de métodos paramétricos, ndo seria possivel realizar andlises e correlacdes entre os itens
selecionados abaixo (questdes 05 a 11 do QC), pois os niveis de respostas (11 possibilidades)
exigiam um ndmero muito mais alto de sujeitos na pesquisa (eram muitos niveis dentre os fatores

para poucos sujeitos na amostra).
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Figura 14- Neste dendrograma, podemos observar a formacéo de 3 clusters, sendo que o primeiro agrupou os itens qc6, qc7, qc5 e
qcl0 (dominio de contetidos/ conhecimentos; gerenciamento de aula ¢/ PCNE; competéncia na e seguranca de atuacio,
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respectivamente). O segundo cluster isola o item qcl1 (engajamento / envolvimento na tarefa docente). J4 o cluster 3 é formado
por qc8 e qc9(Impacto e importancia da atuagdo docente e a Percepcdo da motivagdo, respectivamente).

O aspecto interessante do dendrograma da figura 14 estd na formagdo dos primeiros
clusters (mais a esquerda do dendrograma), que apontam 03 clusters para se iniciar a discussdo
(clusters 01, 02 e 03).

Iniciando a andlise pelo cluster 01 e considerando o ponto 07 da escala Z-escore como
referencial para os agrupamentos (linha transversal lilds - figura 14), pode-se observar um
primeiro agrupamento mais conciso e similar, através de uma ramificagao trinitdria entre os itens
Competéncia na atuacdo com publico PCNE, Dominio de conteiidos e conhecimentos para
atuagcdo com PCNE, diretamente coligados com o item Gerenciamento das situacoes em sala de
aula para publico PCNE, que € o item mais representativo e que agrega os outros dois. Segue
esta ramificacdo e o item Seguranca para atuar com PCNE, também se associa aos outros itens ja
levantados. Esta associacdo associa as questdes de competéncia na atuagdo, dominio de
conteidos e conhecimentos e gerenciamento de aulas para PCNE’s o aspecto da seguranca de
atuacdo, fortemente associado as convic¢des internas e crencas pessoais sobre atuacdo
profissional, que encontram respaldos em Bandura (1986; 1997).

A segurancga de atuagdo e as convicgdes sOlidas de competéncias para a atuacdo profissional
sao aqui entendidas por aquela ‘“‘acreditacdo” de Nogueira (2002). Estas convic¢des podem
garantir a composicdo de sensos elevados de auto-eficicia pessoal (BANDURA, 1986; 1997).
Dai a seguranca de atuacdo ja aparecendo como fator importante para a andlise da auto-eficicia
docente na especificidade da EFA.

Surge o cluster 02, composto por apenas 1 item: Nivel de engajamento/ envolvimento
pessoal na atuacdo com PCNE. A singularidade e a influéncia deste item € tdo marcante, que o
mesmo se caracteriza isoladamente como um cluster (02), ndo apresentando similaridades com
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outros itens desta andlise (tomado como ponto de referencial para os agrupamentos o nivel 07, e
Z-escore). Este item identifica os niveis de engajamento e o quanto o profissional estd envolvido
na tarefa docente, estabelecendo relacdes indiretas com a questdo motivacional, niveis de esforco
e persisténcia do professor.

Em seguida, o item Nivel de engajamento/ envolvimento pessoal na atuacdo com PCNE se
incorpora ao cluster O1. Isto configura um novo cluster A (em azul —figura 15), composto por:
Gerenciamento das situacoes em sala de aula para puiblico PCNE | Competéncia de atuagcdo com
publico PCNE / Dominio de conteiidos e conhecimentos para atuagcdo com PCNE/ Seguranca
para atuar com PCNE (cluster 01) e Nivel de engajamento/ envolvimento pessoal na atuacdo
com PCNE (cluster 02), que podem ser visualizados na figura 15.

Estes itens t€m associacdo a fatores mais relacionados ao gerenciamento das atuagdes
docentes (cluster 01 e 02 — dominio de contelidos; gerenciamento de aula; competéncias na
atuagdo; seguranca individual e engajamento da tarefa docente). Inclusive, este item € o mais
significante dentro deste agrupamento (um dos eixos principais no agrupamento, que atrai outros
itens dentro do cluster).

Estes cinco itens do cluster A possibilitam a sugestdo de se trabalhar as percepg¢des e auto-
avaliacdes do docente em EFA para administrar e auto-avaliar sua atuacdo com PCNE, seu
desempenho docente e sua habilidade de ensinar. Através do engajamento profissional e
envolvimento do profissional de EFA, pode-se desenvolver maneiras de avaliar os niveis
motivacionais do mesmo. A seguranca de atuacdo e o dominio dos conteidos parecem reforgar a
formacdo das crengas de auto-eficidcia em relagdes diretamente proporcionais, ou seja, quanto
maiores forem a segurancga de atuacdo e o dominio de conteddos, reforcados pelas competéncias
na atuacio, maiores os niveis de auto-eficdcia docente.

Resta agora analisar o cluster inicial de nimero 03, formado pelos itens impacto e
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importdncia da atuacdo docente e percepcdo da motivagdo pessoal para trabalhar com PCNE’s.
Com relagdo a outros itens da andlise no dendrograma, parece nao haver similaridade para com o
item percepcdo da motivacdo pessoal para trabalhar com PCNE tao significativa quanto esta:
sua ligacao aparentemente mais forte parece ocorrer com o aspecto do impacto da importincia da
tarefa docente atribuida e reconhecida pelo profissional de EF, na resposta aos questiondrios.

Este aspecto pode apontar algumas evidéncias no trabalho com EFA. Nota-se que o
profissional de EFA pode perceber sutilmente sua importincia educativa e reconhecer a
necessidade de seu trabalho para a PCNE, de maneira mais convincente e evidenciada, se
comparada a outras dreas de atuacdo em EF, nas quais a questdo do impacto das praticas de EF
ndo esteja tdo evidente e onde os objetivos possam ser apenas recreativos. Na drea de EFA, as
possibilidades oferecidas pelas préticas corporais repercutem em beneficios motores e sociais
para a PCNE. Isto porque os trabalhos em EFA apresentam maior relacdo com os aspectos de
qualidade de vida e melhorias adaptativas ou até reabilitativas para este publico, transcendendo o
ambito da saide e somente a prevencao de doencas. Muitas vezes, a EF permite a acessibilidade
da PCNE as préticas sociais anteriormente restritas as mesmas, além do contato social, convivio
com outros PCNE’s e acesso ao universo da cultura corporal de movimentos.

Também € necessario destacar a influéncia que o profissional de EFA exerce no aluno com
necessidades especiais. Esta percepcdo ocorre de maneira muito singular, se comparado a
percepcao para outros publicos de atuacdo em EF; e pode receber mais valor e consideragdo se
comparada as percepcdes advindas de atuagdes com alunos ditos “normais”, sem defici€éncias ou
necessidades especiais.

Foi colocado que os fatores da percepcdo da motivagdo e impacto da atuagcdo docente, por
suas similaridades internas, permanecem agrupados no cluster 03 e ndo estabelecem associagcdes

mais significativas com outros fatores. Somente se agrupam ao cluster final generalizado (cor
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amarela — figura 15), no qual todos os fatores se agrupam de forma global®”.

O leitor atento pode se indagar: Ora, se o engajamento ou envolvimento na tarefa se
relaciona com os aspectos de niveis de emprego de esfor¢o e persisténcia na atuagdo, que por
consegiiinte se associam ao processo de motivacdo do professor, como podem permanecer
isolados por quase todo o cluster?

A resposta € muito simples: Partindo da crengas de auto-eficicia e dos escores dos
participantes desta andlise, é possivel afirmar que as mesmas crencas docentes afetam
determinadas decisdes nos cursos de acdo dos professores. Dentre estas decisdes e escolhas, estdo
as avaliacOes a respeito dos niveis de esfor¢o e persisténcia a serem despendidos em determinada

tarefa de atuacdo. Com o eixo tedrico de Bandura (1986; 1997; 2001), € possivel verificar que a

TSC consolida-se como uma forte teoria psicoldgica através de sua forga preditiva:

[...] para se analisar a forca e concisdo de uma teoria psicolégica, devemos ponderar
3 aspectos: a teoria deve demonstrar forca preditiva; os métodos empregados pela
teoria devem ser capazes de provocar mudangas efetivas no comportamento humano
(afeto, pensamento e acdo) e a mesma deve identificar os determinantes do

comportamento humano (BANDURA, 1986, p. 3).

Através da compreensdao de eventos em prospectiva e percep¢ao das possibilidades de
transformagdes nos comportamentos presentes, que se pode compreender a separagdo no cluster
entre os itens do envolvimento na tarefa e motivacao para atuagdo em EFA.

Ao analisar e verificar os niveis de esforco e persisténcia nas tarefas, houve interferéncia da
auto-eficicia, que aciona o0s mecanismos cognitivos, auto-regulacdo e estimula o
redimensionamento do dominio docente para se desenvolverem as crengas futuras para as

proximas atuagdes. OU seja, os eventos da percep¢ao da motivacao e do impacto ou importancia

32 Este cluster somente se associa com os outros itens de forma menos intensificada ao final do dendrograma (lado direito),
diluindo-se com os demais fatores sem demonstrar similaridades mais evidentes.
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da tarefa docente podem ser perspectivados apenas para agdes futuras, proativas em prospectiva.
Ja o questionamento a respeito do engajamento ou envolvimento NA tarefa, diz respeito a uma
acdo presente, na qual se estd atuando nela, NA ACAO. A temporalidade destes itens é entdio o
ponto fundamental para compreensao desta separacdo e explicacdo desta configuracdo obtida na
andlise estatistica de cluster final para o estudo.

A auto-eficdcia atua como mediadora destas percep¢des (motivacao, impacto, importancia e
envolvimento na tarefa docente com PCNE’s em EFA), pois os professores que demonstram se
encontrar engajados e mais envolvidos na atuacdo docente, possivelmente serdo mais persistentes
e se esforcam mais (WOOLFOLK, 2000; NERI, 2002), trazendo indicios de maior motivagao e
intencionalidade em continuar a carreira docente e o trabalho com EFA.

Enfim, apds estas andlises dos resultados, o que se pode dizer sobre a auto-eficicia do
grupo pesquisado? Qual o conhecimento acumulado apds a realizacdo desta pesquisa? Trouxe
conhecimentos tedricos relevantes? Tratou dos aspectos a que se propds?

Chega-se, portanto, as consideragdes finais deste estudo.
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7 CONSIDERA COES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo estudar a auto-eficicia docente de professores de EF e sua
influéncia na atuacdo em EF adaptada (EFA). A necessidade de estudos especificos para esta drea
mostrou-se pertinente, uma vez que a EFA é uma das possibilidades de atuacdo dentro da
docéncia em EF, repleta de especificidades e carente ainda de estudos sobre docéncia e atuacdo
com PCNE’s, abordados no eixo da teoria social cognitiva (TSC) e do ensino reflexivo em EF.

Mesmo dentro da drea de EFA, de acordo com o publico de atuacdo e suas caracteristicas
ou necessidades especiais, surgem especificidades ainda maiores, que necessitam ser observadas
em dominios especificos e de acordo com os objetivos de cada trabalho, considerando-se os
cendrios e ambientes nos quais ocorram as atuagdes dos profissionais de EF.

Uma conseqiiéncia secunddria deste trabalho € a derivacdo e apropriacdo de uma concepgao
a respeito do que € a auto-eficicia docente para a EF e EFA. Esta conceituacdo pode auxiliar
futuros pesquisadores e professores de EF a compreenderem melhor o fendmeno docente e as
crengas do professor, a partir dos pressupostos tedéricos da auto-eficdcia, com a especificidade e
aplicacdo a drea de EF.

Com relagdo a escolha do referencial tedrico, a apropriacdo da TSC (e da auto-eficicia)
para a docéncia em EF mostrou-se um caminho possivel e interessante para a compreensao da
atuacdo profissional em EF, em especial na EFA. Pelo recorte da Psicologia Educacional,
encontrou-se subsidio para rever a pratica docente e compreender a acdo educativa em EFA.

Através do distanciamento do fenomeno da atuagdo docente em EF e da andlise das
percep¢des dos professores de EF, foi possivel olhar para a atuacdo em EFA da perspectiva
psicoldgica, com respaldo tedrico, metodologia de estudo e aplicacdo de constructos para nossa
area de atuacdo e compreender a utilizacdo do conceito de auto-eficicia docente, aplicada a estes

contextos.
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Os pressupostos sobre o ensino reflexivo em EF e a necessidade de reformulacdes na
formacdo profissional em EF também foram presentes neste estudo e complementam o eixo da
TSC, na questdo da valorizacdo das capacidades auto-reflexivas, que desenvolvam criticidade,
criatividade e autonomia nos professores de EF e em suas atuacdes pedagégicas, através das
formas de reflex@o na a¢do (durante as préticas) e sobre a acao (a posteriori).

Verificou-se que a formacdo académica ainda ndo estimula potencialmente as crencas em
formacdo e fornecem poucas oportunidades de incrementos e consolidacdo das mesmas durante o
processo de graduacdo e existem diversas formas de suprir a competéncia que ndo através da
formacdo académica, puramente tedrica e padronizada em disciplinas de formacdo. Uma
possibilidade para desenvolver estas crencas durante a formacdo poderia ser baseada na
aprendizagem observacional com colegas de profissio que atuem em EFA e sejam mais
experientes (estdgios supervisionados, observagdo, aulas conjuntas, dentre outros). Os contatos e
experiéncias com publicos com necessidades especiais e situagdes inclusivas diversas também
poderiam colaborar para a formacao destas crencgas.

Os estados afetivos e a auto-regulacdo aparecem no processo de avaliacdo dos
desempenhos e realizagdes dos alunos, bem como as relagdes pessoais dentro e fora da escola,
entre o professor de EF e seus alunos, familiares, comunidade e colegas de profissdo. A questao
da auto-regulacdo mostrou-se, neste trabalho, de maneira sutil, mas muito constante, estando
presente em diversas discussdes; o que indica a necessidade de maior aprofundamento e
pesquisas especificas para a compreensdo de como o profissional de EF se auto-regula em sua
prética docente.

Com relagdo as avaliacdes de desempenho dos professores e dos alunos, percebeu-se como
os fatores relacionados as expectativas de resultado estdo presentes e enraizados nas atividades

em EF. Estas expectativas nao podem ser confundidas como sendo expectativas de eficicia.
132



Exercem nestas um importante papel, mas a auto-eficicia ndo pode somente ficar limitada
as expectativas e avaliagdes sobre as metas e resultados. As expectativas de resultados sdo
componentes muito fortes na configuracdo da competéncia de atuacdo e se acentuam ainda mais
em nossa drea da EF, uma vez que as atividades sdo préticas e resultam em observacdes de €xitos
e fracassos. Através do estudo e das andlises, foi possivel compreender os conceitos, diferencia-
los e percebé-los no ambiente da atividade docente em EF e EFA.

A escala de auto-eficicia do professor de EF —EAE- (POLYDORO et al., 2004)
demonstrou ser um instrumento adequado ao estudo e fundamental nas associa¢cdes com os dados
dos outros dois questiondrios aplicados. Os niveis médios de escores na EAE dos sujeitos com
preferéncia de atuacdo em Treinamento Esportivo apresentaram os maiores ranqueamentos,
seguidos pelos individuos com preferéncias de atuacdo em EFA, que apresentaram escores altos
também.

Este fato pode indicar que a auto-eficidcia do profissional de EF que tem preferéncias no
treinamento esteja mais alta que aqueles sujeitos com outras preferéncias profissionais. Ja os
participantes com preferéncia pela EF escolar apontam, de maneira geral, indices baixos nos
escores das questdes da escala EAE, sendo importante se trabalhar estratégias na formagdo para
incrementar estas crencas e desenvolver nestes profissionais competéncias, habilidades e
convicgoes eficazes.

O trabalho motivacional e continuado com estes sujeitos deveria ser desenvolvido também
durante a carreira e atuagdo escolar, pois no percurso docente, sao muitos os obstaculos pessoais,
ambientais, sociais € comportamentais que minam as crencas destes professores e incidem em
suas composi¢des de auto-eficicia e motivacao.

As preferéncias de atuagdo profissional dos sujeitos mostraram-se altas para a EFA,

destacando a caracteristica do publico participante e da quantidade amostral, sem contar que a
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grande maioria estava cursando especializacdo em EFA. Vale lembrar que a preferéncia de
atuacdo pode ndo ser efetivamente a atuacdo real do participante. O que se mostrou interferir
nestas crencas foram as capacidades do professor em auxiliar e melhorar a compreensao dos
alunos e faze-los acreditarem que podem realizar as tarefas propostas, além da questdo dos
desafios estimulantes aos alunos. Todos os itens se relacionam as preocupagdes do professor com
seus alunos, o que pode indicar a preferéncia ou ndo também pela atuacdo em EFA, de acordo
com as percepcdes a respeito das caracteristicas dos publicos PCNEs.

A satisfacdo pessoal dos professores e a disposi¢cdo para continuar na carreira estao
diretamente relacionadas e apresentaram aspectos muito semelhantes na andlise dos itens. As
percepgdes de esforco e persisténcia nas tarefas docentes, muito presentes na teoriza¢io da auto-
eficdcia, se confirmaram no estudo e podem ser indicativos sobre os niveis de auto-eficicia do
docente. Além disso, podem indicar o processo de abandono de carreira e estados de motivacdo
em declinio, trazendo relagdes para compreender os processos de Burn-out e Drop-out do
professor de EF.

Os fatores avaliativos e a observacdo docente em relacdo aos éxitos e desenvolvimento de
seus alunos no ambiente inclusivo apareceram como fontes de incremento nos niveis de auto-
eficacia do professor atuando em EFA.

Pode-se observar que a motivagdo estd mais associada as avaliacdes dos sujeitos com
relacdo a importancia que atribuem a suas tarefas educacionais, aspecto que na EFA pode ser
considerado diferenciado pela valorizagdo do profissional por parte dos alunos, familiares e
comunidade. Além do cardter inclusivo e as possibilidades de desenvolvimento a partir de
trabalhos em EFA, que facilitam o acesso social muitas vezes restrito ao publico de pessoas com

necessidades especiais ou algum tipo de deficiéncia.
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Algumas limitacdes deste estudo devem ser aqui destacadas:

- Em decorréncia do reduzido nimero de sujeitos, pode-se propor novas andlises a partir de uma ampliagdo
na amostragem da pesquisa, trazendo possibilidades de andlises estatisticas paramétricas e também
ampliacdo na representatividade do estudo. O banco de dados coletado também oferece possibilidades de
novas pesquisas e outras andlises, que podem ser discutidas e aprofundadas, trazendo novas informacdes a
respeito do fendmeno da auto-eficicia docente e da motivagdo do professor de EF.

- A especificidade dos sujeitos e o conjunto de instrumentos poderiam ser reduzidos ainda mais, sendo
desenvolvido um questiondrio adaptado e contendo apenas as questdes complementares que foram
efetivamente objetos de andlise para este estudo. Os instrumentos utilizados neste trabalho sdo derivados de
estudos anteriores relativos a auto-eficicia docente em EF, de maneira mais global. Muitas vezes, houve
interesse em mais especificidade para a drea de EFA, que ficaram restritas as limitagdes e formato dos
instrumentos selecionados.

- Analisando as caracteristicas dos sujeitos, pode-se verificar que a amostra compde-se de um “publico
seleto”, dentre a realidade docente em EF, pois a maioria dos sujeitos afirmou ter atingido pés-graduacio,
principalmente especializacdo latu-sensu (completa ou incompleta). Esta caracteristica, por si s6, pode
definir o grupo de sujeitos da pesquisas formado com profissionais diferenciados, dai os elevados niveis de
auto-eficacia verificados nos escores da escala aplicada. Devido a estes fatores, os mesmos se encontram
efetivamente engajados e envolvidos com a EF e atividade docente. Mais uma vez, surge a proposta de
estudos posteriores que relacionem a questdo do engajamento e motivagcdo docente com relacio ao processo
de formagdo continuada e/ou aprimoramento académico ou cursos de reciclagem e especializacio nas dreas
de atuacdo profissional em EF.

- Assim, surge a inten¢do de continuidade na temdtica através da consolidacdo e desenvolvimento de um
instrumento especifico para a EFA e a realidade do profissional de EF brasileiro, bem como interesse nas

discussdes entre a auto-eficacia e TSC com o processo motivacional do profissional de EF.

Um dltimo aspecto de consideragdo € a questdo da associacdo entre a auto-eficdcia dos
professores de EF com o processo de formacdo profissional, que foi sendo apontado ao longo do

estudo, como um dos aspectos especiais para o desenvolvimento da auto-eficicia docente.
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Estratégias reflexivas e diversas formas de experi€ncias e conhecimentos ainda durante a
formagdo, podem consolidar desde cedo as crencas docentes destes futuros professores. A
importancia dos estdgios e aprendizagens observacionais (fontes de auto-eficdcia) para a atuacdo
docente € evidente, além do estimulo a diversas formas de contato e relacionamentos com
publicos de pessoas com deficiéncia ou necessidades especiais. Também para os casos de
profissionais que ja passaram o processo de formacgdo inicial, existem estratégias e diversas
fontes de incremento desta eficicia docente: cursos, palestras, especializacdo, trocas de
experiéncias, observacio de aulas, persuasio verbal e social.

A auto-eficdcia produz quatro efeitos principais: escolha das a¢des; esforco e resisténcia as
adversidades; melhore rendimentos efetivos e padrdes de pensamentos e reacdes emocionais
(BANDURA, 1997). Neste estudo, verificou-se sua influéncia nestes aspectos, dentro da atuacio
em EF e EFA, pois através dela, pode ocorrer a escolha ou preferéncia de atuacdo profissional
(escolha das a¢des do professor); de acordo com os niveis de auto-eficicia e as crengas pessoais,
o professor envida mais ou menos esforcos, apresentando graus de persisténcia e resisténcia a
situagdes adversas na docéncia; professores mais eficazes apresentam melhores rendimentos
efetivos, mais competéncia e seguranca de atuagdo; sem contar a especificidade da EF e EFA na
questdo dos estados afetivos e as possibilidades para o desenvolvimento e expressdao de estados
emocionais nas praticas corporais presentes nos contetidos a serem transmitidos.

Finalizo este meu primeiro trabalho recorrendo a um trecho com o qual Bandura (1986)
comega sua obra: “[...] eventos futuros ndo sdo determinantes de comportamentos, mas suas
representacdes cognitivas podem ter um forte impacto causal na acdo presente” (BANDURA,
1986, p. 19). Pensemos, portanto, em nossa a¢ao presente de hoje, como educadores e agentes

pedagdgicos do movimento. Quantos poderes educativos em nossas maos!... Grandes poderes,

grandes responsabilidades...
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Termo de consentimento formal

Projetos: A percepc¢do de auto-efic4cia do professor de Educacdo Fisica
no processo de inclusio.

Preferéncias do professor de Educacdo Fisica em trabalhos na
Educacdo Fisica Adaptada: uma abordagem através da Teoria de auto-
eficacia

Eu,
portador do RG. , aceito participar da presente

pesquisa, sabendo que os procedimentos a que serei submetido para a investigagéo
referente a percepgéo de auto-eficacia do professor, serdo:

i) resposta a questionario padronizado;

ii) resposta a escala de auto-eficacia.

Tenho pleno conhecimento de que as informagdes que estou fornecendo sé
poderdo ser utilizadas para investigacZo referente & percepgao de auto-eficacia do
professor e sei que tal participacdo ndo me proporcionara nenhum tipo de risco.

Declaro concordar em fornecer as informagGes solicitadas, sabendo estar
garantido: o esclarecimento do que julgar necessario; o sigilo pessoal quanto aos
dados obtidos; bem como a liberdade de me recusar a participar ou retirar o
consentimento; em qualquer momento; sem qualquer penalidade e/ou prejuizo.

Campinas, de de 2004.

Assinatura

Agradecemos a colaboragido

Afonsa Janafna da Silva, bolsista de iniciagdo
cientifica CNPQ (graduanda em Educagdo Fisica
FEF - Unicamp) e Rubens Venditti Junior
(mestrando FEF — Unicamp, bolsista CNPQ)

email: afonsa_silva@yahoo.com.br/ rubensjrv@yahoo.com
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QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DO PARTICIPANTE

Este questionario foi desenvolvido para nos ajudar a obter um melhor
conhecimento sobre situagdes de sua pratica profissional. Estamos realizando um
estudo sobre a docéncia em educacéo fisica. Contamos com sua colaboragdo para
que possamos compreender melhor os fatores envolvidos nessa experiéncia. Suas
respostas sdo confidenciais.

Agradecemos sua participagao.

1. Dados pessoais
1.1.  ldade: anos
1.2. Género: ( )feminino ( ) masculino

Nivel de formacgao:
) graduacéo incompleta ( ) Bacharelado ( ) Licenciatura
) graduag&o completa ( ) Bacharelado ( ) Licenciatura concluidaem_____
) especializagao
) pos-graduacéo

—— — —
N

o

Atividade de ensino
3.1. ( )ensinoformal Nivel:
( )ensinoinformal Tipo:
3.2. Tempo na atividade: ___ anos
3.3. Tipo de instituicdo em que atua:
( )publica ( )particular ( )em ambas
3.4. Nivel de satisfagédo pessoal:
( )muitoalto ( )alto ( )médioalto( ) meédiobaixo ( )baixo ( ) muito baixo
3.5. Nivel de disposigéo para continuar:;
( )muitoalto ( )alto ( )médioalto( )médiobaixo ( )baixo ( ) muito baixo
3.6. Impacto da sua atividade para o desenvolvimento do aluno:
( )muitoalto ( )alto ( )médioalto( )médiobaixo ( )baixo ( ) muito baixo

Ordene as atividades abaixo conforme sua preferéncia de atuacéo profissional:
) educacgdo fisica adaptada
) lazer e recreacéo
) educacdo fisica escolar
) treinamento
) outro. Especifique:

T —— h

5. Assinale com um “x” como percebe o nivel motivagdo e desempenho de seus

alunos:
Muito Alto Médio Médio Baixo Muito |
alto alto baixo baixo
| Motivagao
| Desempenho |

145



ESCALA DE AUTO-EFICACIA DE PROFESSORES

(Tradugao e adaptagao do instrumento de Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, 2001)

_ Este questionario foi desenvolvido para nos ajudar @ obter um melhor conhecimento sobre
situacf;us de sua pratica profissional. Por favor, indique sua opinido sobre cada uma das
perguntas abaixo. Marque sua resposta numa escala de m a @, considerando um continuo
“lentre pouco ¢ muite. Suas respostas sdo confidenciais. Imagine sua situagdo de aula, seu
contexto profissional, seu piblico alvo ¢ sua realidade de trabalho para preencher o

questionario. Agradecemos sua cooperagio,

Pouco € ............. FMuito
5 0

1 |Quanto vocé pode fazer para lidar com os alunos(as) mais dificeis? 1

Quanto vocé pode fazer para ajudar secus alunos(as) a pensar),
criticamente?
Quanto  vocé pode fazer para controlar comportamentos|
perturbadores na aula?
Quanto vocé pode fazer para motivar alunos(as) que demonstram 1
baixo interesse na atividade?
Até que ponto vocé pode fazer com que suas expectativas sejam |
claras em relagio ao comportamento do aluno(a)?
Quanto vocé pode fazer com que os alunos(as) acreditem que podem |
realizar bem as atividades? o
Quao bem vocé pode responder a questdes dificers feitas pelos seus |
alunos(as)?
Qudo bem vocé pode estabelecer rotinas para manter as atividades 1

5 6

]
\
|

W | W W L |t

- S
h v
|||

NG (N NG I S T R N (S 6 T - N ( SSR  S R N T B o T A A
Bl &
wh

6

¢ acontecendo de forma trangiila? 3 5 6

9 Quanto vocé pode ajudar scus alunos(as) a dar valor a 1 4. 5 6
aprendizagem? 5

10 Quanto vocé pode avaliar a compreensido dos alunos(as) sobre o que I 3 4 5 6
ensinou?

11{Até que ponto vocé pode criar boas questdes para seus alunos(as)? 1 314 5 6

p p

Quanto vocé pode fazer para encorajar a criatividade dos 4 6

12 alunos(as)? I 3 3

13 aQuul::;to vocé pode fazer para que os alunos(as) sigam as regras da 1 2 3 4 5 6

14 Quanto vocé pode fazer para melhorar a compreensdio de um 1 2 3 4 5 6
aluno(a) que esta fracassando?
Quanto vocé pode fazer para acalmar um aluno(a) que ¢é 4 5

15 perturbador(a) ou barulhento(a)? 1 23 3

16 Quio bem vocé pode estabelecer um sistema de gerenciamento da 1 2 3 4 5 6
aula com cada grupo de alunos(as)?

17 Quanto vocé pode fazer para ajustar suas atividades ao apropriado 1 2 3 45 6
nivel individual dos alunos(as)?

18 Quanto vocé pode utilizar uma variedade de estratégias para i 2-3°4 §5 6
avaliagdo? » .

19 Quio bem vocé pode evitar que alguns estudantes problemas {1 23 4§ 6
arruinem uma aula inteira?

20 Até que ponto vocé pode propor uma cx;flicaqao ou exemplo 1 2 3 4 5 6
alternativo quando os alunos(as) estdo confusos?

21|Quio bem vocé pode responder a um aluno desafiador? | 2 3 4 5 9

22 Quanto vecé pode auxiliar a familia a ajudar os filhos a irem bem 1 2 3 4 56
em atividades fisicas / esportivas?

23 QOuao bem vocé pode implementar estratégias alternativas na sual, -5 3 4 5 6
aula? [ AR

24 Quao bem vocé pode providenciar desafios apropriados para i 2 3 4 45 6

alunos(as) muito capazes?
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Questionario Complementar

Este questionério foi elaborado para analisar a percepgéo de eficicia do professor de Educagéo Fisica
na atuagéo incluindo pessoas com necessidades especiais(PCNE)/portadores de deficiéncia. Contamos
com sua colaboragdo e paciéncia para que possamos compreender melhor os fatores envolvidos na
atuagdo profissional em Educagdo Fisica. Garantimos a confidencialidade de suas respostas e
agradecemos novamente sua participagédo em nosso estudo.

Em relagao a atuagio em educagio fisica incluindo PCNE'/PPD?, vocé:
) ja atuou. () esta atuando. () nunca atuou neste contexto.

Quais os fatores que o levaram a atuar neste contexto?
) nunca atuei ( )casuais ( ) curiosidade ( )interesse pessoal
) falta de opgées de trabalho () influéncias sociais efou de colegas de profissdo
) outras razées
N

1.
(
2
(
(
(
%

asua opinido, cite os principios que orientam a atuagdo em Educagéo Fisica com PCNE/ PPD.

4. Assinale abaixo as afirmagdes que representam condigdes de sua percepgdo sobre sua
atuagdo em Educagéo Fisica incluindo PCNE/ portadores de deficiéncia?

() ndo possuo as competéncias necessarias.

() possuo as competéncias necessarias.

() me faltam competéncias, mas consigo reverter a situagéo.

() n&o consigo avaliar essa percepgéo.

5. Assinale abaixo, em uma escala de 0 a 10, a representagdo de sua competéncia na atuagéo
com as PCNE/ PPD?
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
nadacompetente | | | | | | | | | | | altamente competente

6. Se fosse atuar hoje com algum tipo de intervengdo com PCNE, como vocé se classificaria em
uma escala de 0 a 10, quanto ao dominio de contelidos/ conhecimentos?
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

nenhum dominiodeconteddo | | | | | | | | | || total dominio de contetdo

7. Se fosse atuar hoje com algum tipo de intervengdo com PCNE, como vocé se classificaria em
uma escala de 0 a 10, quanto ao gerenciamento das situagdes em sala de aula?
nenhum 0 1t 2 3 4 5 6 7 8 9 10 total

gerenciamento || | | | | | L | L | gerenciamento

8. Analisando a importancia da sua intervengdo e os beneficios que ela possa trazer para as
pessoas, classifique numa escala de 0 a 10 o impacto e a importancia que vocé acredita ter.
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

nenhumimpacto | | | | | | | L L L | plenoimpacto

9. Assinale abaixo, numa escala de 0 a 10, sua percepgao de motivagdo pessoal para trabalhar
com estes publicos.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
nenhuma motivagdo | | T ORI (O O (O N total motivagéo

' PCNE = Pessoas com necessidades especiais
2 PPD = Pessoas portadoras de deficiéncia(s)
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10. Assinale agora, numa escala de 0 a 10, seu grau de seguranga para atuar com PCNE/ PPD.
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
nenhuma seguranga L=tk 1 F 4 F i total seguranga

11. Assinale, numa escala de 0 a 10, seu nivel de engajamento/envolvimento pessoal na atuagio com estes
publicos.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
nenhum engajamento A O A O (O N Y (S total engajamento

12. Assinale abaixo, numa escala de 0 a 10, sua expectativa em relacdo ao processo inclusivo através de sua
atuagao.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
pessimista L L L L L_| ofimista

13. Assinale abaixo quais afirmagdes representam as condicdes que vocé atribui a sua forma de atuagéo.
Vocé pode assinalar mais de uma alternativa.

a) () a minhas experiéncias de atuagao em Educagéo Fisica incluindo PCNE/ portadores de deficiéncia.

b) () as diversas disciplinas que tive ao longo da minha formag&o académica (grade curricular).

¢) ( ) as disciplinas especificas aos temas de inclusao e/ou EFA® que tive ao longo da minha formagao académica
(grade curricular).

d) () a minhas experiéncias anteriores de atuagdo com Educagao Fisica em geral.

e) () as trocas de experiéncias com meus colegas de profissio.

f) ( ) aos incentivos recebidos dos afetos e desafetos (feedback).

g) () as observagdes das aulas de outros colegas de profissao.

h) () as relagdes pessoais dentro e fora da sala de aula.

i) (
(

i) () as relagbes afetivas estabelecidas com os alunos.

j) ( ) a analise do cumprimento das metas desejadas,

I} () as percepgdes dos comportamentos apresentados pzles alunos nas atividades (emogdes, prazer, humor,
envolvimento na tarefa etc).

m)( ) aos contatos anteriores com este tipo de publico.

n) () as avaliagoes e reflexdes sobre a pratica feitas juntamente com os alunos.

o) ( ) aos desempenhos apresentados pelos alunos, observados no decorrer do ensino.

p) ( ) a avaliagédo direta da tarefa: atividades bem sucedidas ou mal sucedidas (éxitos ou fracassos).

q) ( ) aos cursos, palestras, workshop, seminarios, congressos, simpésios e encontros relacionados aos temas de
inclusdo elou EFA que participei.

14. Ordene, agora, por prioridade, as proposi¢des que vocé assinalou na questio anterior (SOMENTE AS QUE
ASSINALOUI). Para estabelecer a prioridade utilize o ntimero 1 para a sua primeira prioridade; o nimero 2
para sua segunda prioridade; e assim por diante.

a b c d ¢ f [¢] h i j | m n 0 p q

15. Vocé ja ouviu falar sobre a Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura?
( )Sim ( )Nao

16. Utilize o verso da folha, caso queira fazer outras consideragdes que julgar pertinente.

Muito Obrigado por colaborar conoscol!!
Assim que tivermos os resultados, divulgaremos a todos vocés.
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